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PROLOG

Ett intresse vixer fram...

Vi stér i ICA-affiren, mamma och jag, vid hyllan med skivor.
Jag hade tidigare ofta stitt och tummat pa skivan med rim och
ramsor. Sa antligen var det dags. Nappen var slingd och i utby-
te fick jag vilja en sak. Skivan var en sjalvklarhet.

Naégot ar senare ligger jag och tittar i taket. Den bruna nalfilts-
mattan sticks och jag har feber. ”Jesus dlskar dig” har nidgon
sprayat i taket med guldfirg. Min pappa stir med penseln i
handen och malar en hona. Sjalv har jag min orange lada med
kritor i och papper framfor mig. Jag ska rita en katt. P4 stereon

ljuder Louis Armstrong med ”Summertime”.
Julen firade vi alltid i Stockholm, i farmor och farfars lagenhet.

Finrummet ar fyllt av vackra glasforemal, det giller att rora sig
langsamt sd att jag inte vilter ndgot. Men sd kommer farbror
Jorgen. Han med det stora skigget som spelar alla mojliga
instrument. Han undrar om jag inte vill dansa for honom. Lite
blygt tror jag inte det. Men sd berattar han att han spelar pd
Balettakademin till eleverna dir, si han kan spela nir jag dan-

sar. Vilken upplevelse — han spelar det jag dansar!
Min storebror spelade ofta trummor.

Dorren ar stingd men hela huset skakar av brorsans trum-

spelande. Inte bara trummorna hors, utan dven hardrock-



I min roll som mamma har jag fatt jag mojligheten att pd nara

musiken frin lurarna. Min idol, som han ir, tror jag att dven
jag tycker om hardrock. Fast mina viggar ar fyllda av bilder pa
Herreys, och sommarens hojdpunkt ar besoket i folkparken dar
just Pir, Richard och Louis spelar.

hall folja musikens betydelse i barnens liv.

En tid senare flyttar Selma till USA. Flickorna sitter och skypar,

Det dr alldeles tyst inifr&n rummet dar Saga och kusin Selma, 6
ar gamla befinner sig. Jag bérjar fundera pa vad de gor. Precis
ndr jag ska knacka pa dérren, éppnas den och ut stormar tva
rosiga flickor. “Mamma titta har vi har skrivit en 1at”. Orden
och sidorna ir méanga och jag kan inte lata bli att undra om de
dven har en melodi till texten. “Du kan ta fram videokameran
nu fér vi vill spela in den”. Upp med videokameran och framfér
mig far jag ett upptrddande med en 13t innehallande: introduk-
tion, vers, refring, vers, mellanspel i form av solopartier, re-
frang och en avslutning. Allt med egenkomponerade tillhérande
rorelser. "Nu kan du skicka in videon till Boom Shakalack — s3
kanske de kan spela in den med rétt instrument och vi kommer
med i tv”. (Dec -08)

Selma i Los Angeles och Saga i Hjarup.

12

- Har du High school musical? fragar Selma.

- Ja, svarar Saga. Visst 4r dom bra?

- Mmm, har du alla skivorna? frigar Selma.

- N4, bara ettan och tvdan. Vilka har du? undrar Saga.

- Jag har alla tre, men jag tycker Gotta go my own way ar
den bista laten. Vilken tycker du?

- Det tycker jag ocksd. Den har vi pd dansen, svarar Saga.

- Jag kan hela texten nu, konstaterar Selma.

- D4 kan vi kora den i jul nir du kommer hem. S& kan jag
lara dig dansen och du mig sdngen.

- Vi kan vil kora lite redan nu. Himtar du Cd:n? undrar
Selma. Saga ordnar med skivan och de kor igenom ldten
tillsammans. (Dec -09)



Hindelserna belyser bdade barndom och musiklirande over tva
generationer. Prologen ger glimtar fran en forandrad barndom i
en global musikvirld, diar nédtverkskommunikation o6ver hela
virlden dr fullkomligt naturligt. I denna globala musikvarld kan
barn som aktorer vara bade producenter och konsumenter. Pro-
logen illustrerar ocksd en barndom med vetskap om en marknad
ddar musik skapar moten, relationer och kunskap. Illustrationer-
na, som dar hamtade utanfor forskolans domin, kan utgora kon-
text for en forindrad barndom som star i relation till dagens
barndom vilken till stor del tillbringas pa forskola.
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1 INLEDNING

I min roll som lararutbildare moter jag studenter som pa fragan
"Hur kommer det sig att vi har musik pa forskolan?” svarar:
”Musik dr sa kul — ja, alla blir sa glada nir vi sjunger en stund”.
”Alla barn gillar ju musik” - dr en annan forestdllning om mu-
sik. Det finns manga forestillningar om vad musik automatiskt
ger, sa som glddje, gemenskap och god stimning. Kanske ar det
ur forskollararnas synvinkel just det som legitimerar musik pa
forskolan. Liksom Lindgren (2006) tanker jag att ”vi” inom fal-
tet estetik och forskola/skola ibland har ett ”okritiskt forhall-
ningssatt, praglat av en stark tilltro till verksamhetens inneboende
”goda” effekter” (Lindgren, 2006, s 15). Lararkollegor, studenter
och foraldrar vill garna diskutera musik och forskolebarn utifran
olika infallsvinklar: musik i samlingen, barns sjungande, sma-
sgjarnorna, lilla melodifestivalen och olika musikartister som rik-
tar sig till barn. Jag kan se hur moten paverkas beroende pa vad
vi bar med oss, utbildningsbakgrund, yrkessprak och traditioner
fran de olika miljoerna. Som skapare av en forskolldrarutbild-
ning med musikprofil (http://www.mah.se/musik), har jag i sam-
spel med studenter upplevt ett sokande efter redskap. Mojligen ar
det en saknad efter ett alternativt sprakbruk, ett didaktiskt red-
skap, ett oppnande begrepp baserat pa vetenskap. Bristen har
stimulerat min nyfikenhet pa fenomenet musik i férskolan. Over
tid har musiken motiverats och legitimerats utifrdn sdvil skiftande
som Overlappande ”trender”.
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1.1 Musik i férskolepraktiker - en tillbakablick
Avhandlingsimnet har vuxit fram ur en historisk forskolekon-
text, dar musiken genom tiderna verkar ha legitimerats pa olika
satt: musik som uppfostringsmedel, musik som kommunikation,
musik som larande och musik som barnets ratt.

Musik som uppfostringsmedel

I slutet av 1800-talet startade Kindergartenverksamheten, barn-
tradgardsperioden, i Sverige. Barnen som var inskrivna skulle
skolas, sd att bildningen paverkade deras modrar, vilket i sin tur
utvecklade samhallet. Verksamheten har varit starkt influerad av
Frobel (1782-1852), vilkens tradition under 1900-talet fordes
vidare badde muntligt och praktiskt inom yrkeskaren. Frobel i sin
tur var inspirerad av bland annat Rousseau (1712-1778), som
lyfte fram barndomens egenvirde, att barndomen var nédgot av-
skilt, och av Pestalozzi (1746-1827) som lyfte fram virdet av
ménniskobildning. Ar 1926 tog Frobel upp betydelsen av horsel-
sinnets fostran och sing i samband med lek. I leken var sing och
ljudhdarmning till rorelsen central, den kunde dels improviseras,
dels besta av folkliga visor (Uddén, 2001). Sangen, menade Fro-
bel, forenade kropp, ande och sinne. Médnga lekar skulle inledas
med sdng, en sidng som sedan forknippades med just den leken.
Efterhand blev visorna till lekarna mer estetiskt betonade. Tall-
berg Broman (1991) lyfter fram sing- och rorelselekarnas sar-
stallning, framst som uppfostringsmedel. Sdng och musikaktivite-
ter var alltsd viktiga arbetssatt, men det dr svart att tolka hur mu-
siken anvindes. Ett sdtt som den anvidndes pad var som underhall-
ning: ”Barnen framtradde ofta med tablder vid fester och pa soa-
réer for att samla in medel for verksamheten” (Tallberg Broman,

1995, s 49).

Systrarna Ellen och Maria Moberg gav 1913 och 1923 ut ett
sangsamlingshiafte for barntradgdrden: ”Sanglekar for barntrad-
girden och smaskolan” (jfr Vallberg Roth, 2001, 2011). Till den
senare av de tvd skrev dven Alice Tegnér nagra visor. Tallberg
Broman (1991) beskriver hur sdnglekarna var betydande for
verksamheten och betonar att syftet med sdngerna inte enbart var
glidje och rorelse, utan ocksd av moraliskt uppfostrande,
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karaktir. I forordet till ”Sanger for barntridgirden och sma-
skolan” framfors att innehdllet ”skulle ligga inom barnets nira
varld, sdsom mors arbete i hemmet, bonden pa dkern” (Vallberg
Roth, 2011, s 64). Ar 1931 kom ”Smabarnens singbok” ut, vil-
ken fick betydelse for barntradgardar och barnstugor. Visorna
var 130 stycken och handlade, dven de, om det nira livet pa
landsbygden, ”natur, blommor, djur och figlar” (Flodin, 1998,
s 313).

Musik som kommunikation

En diskussion runt begreppen musik/ljud tog fart i och med Soci-
alstyrelsens forslag (1983) infor det forsta radgivande program-
met for forskolan. Fran att musiken i forskolan ansags viktig for
barnets allmianna utveckling (musikutbildningskommittén, 1968)
kom musik alltmer att betraktas som organiserat ljud. I barnstu-
geutredningens betinkande (SOU, 1972:26) framtrader sing och
musik som ett upplevelscomrdde med fokus pa ”experimenterande
ljudverksamhet” (Uddén, 2001, s 41). Barns spontana ljudska-
pande, deras initiativ och forsok ska nu vara utgdngspunkten for
arbetet med musik. Sdng och musik ses snarare som ett sitt att
kommunicera, 4n som en konstform. ”Personalens roll ir att for-
se barnen med musik att uppleva utan direkta 6vningar och att
tillhandahélla material att skapa ljud och rytmer med” (Uddén,
2001, s 43). Med detta forsvinner den estetiska stimpeln, och
darmed ocksd de musikaliska kraven pd forskollirarna. Infor
skrivandet av det pedagogiska programmet for forskola (1987)
kommer Socialstyrelsen (1983) med forslaget att ersatta begreppet
musik med ljud. Efter starka protester fran remissinstanserna dter-
togs dock begreppet musik (Uddén, 2001). I forskolans pedago-
giska program fran 1987, tycker sig Uddén (2001) se en konse-
kvens fran BU:s retorik, namligen att det i samband med kultur-
amnet sang och musik inte stills nagra krav, utan enbart rekom-
mendationer: ”Barnen bor fi ndra kontakt med personalen i lek-
full dialog, sang och dans/---/personal som sjdlva kan spela in-
strument ar en stor tillgdng” (Socialstyrelsen, 1987:3, s 35).
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Musik som larande

Med forskolans forsta liroplan, Lpfo 98, blir ”forskolan en del
av utbildningsvisendet med Skolverket som tillsynsmyndighet.
Detta innebar att forskolan numera ingér i och utgor det forsta
steget i samhallets samlade utbildningssystem for barn och ung-
dom” (Persson, 2008, s 10). Forskolan far alltsd en forordning
som maste foljas, och mer innehéllsfokuserade mal. Aven om det
fortfarande idag dr centralt med lek och omsorg i forskolan, sa
dras alltsd fokus for forskolan mer at ett pedagogiskt uppdrag.
Sang, musik och rytmik dr viktiga komponenter, och enligt Vall-
berg Roth (2011) relateras ofta aktiviteterna till sprakutveckling. I
Lpfo 98 relateras skapande och kommunicerande med hjilp av
musik till sdvil innehall som metod:

Att skapa och kommunicera med hjilp av olika uttrycksformer
sa som bild, sing och musik, drama, rytmik, dans och rorelse
liksom med hjilp av tal- och skriftsprak, utgor bade innehall
och metod i forskolans stravan att frimja utveckling och laran-
de. (LpFo6 98, s 10)

Har beskrivs musik som en uttrycksform samtidigt som traditio-
nella amnesbegrepp sdsom sang, musik och dans anvands. Uddén
skriver att det tyder pd en “kvardrojande vardesyn pa dessa for-
mer som estetiska och som ndgonting utanfor sjilva lirandet”
(Uddén, 2001, s 126).

Musik som barnens ratt

I forslag av fortydligande till Laroplanen for forskolan (Skolver-
ket, 2009-09-30), legitimeras musiken genom att knytas till FN:s
barnkonvention. Dar slar man fast barns ritt till skapande och att
delta i det kulturella och konstnarliga livet (FN:s konvention om
barns rattigheter, artikel 31). Nar det galler sang, rytmik och mu-
sik skriver Skolverket (remiss, 2009-09-30) att barns spontana
sang- och musikskapande och lyssnande ska stimuleras och ut-
vecklas i bade vardagliga situationer och vid mer planerade tillfal-
len. Man lyfter fram att kombinationen av rorelse, rytm och ram-
sor utvecklar motorik och sprakuppfattning, ger mojlighet att ut-
trycka kanslor och upplevelser, samt att det ar ett kulturarv, som
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forskolan ska fora vidare. Men i slutversionen av den reviderade
laroplanen, ar 2010, star den tidigare formuleringen kvar nir det
galler savil forskolans uppdrag (Lpfo 98, s 9) som forskolans
mal (Lpfo 98, s 12) for musik. Innehallet for barns utveckling
och liarande konstrueras i malpunkter, saval i den tidigare (Lpfo
98) som i den reviderade liroplanen (2010). Antalet punkter har
emellertid delvis forandrats i den reviderade liroplanen si att
sprak och kommunikation 6kat till fem punkter och matematik
har okat till fyra, medan innehall som rorelse, sing, musik och
dans oforiandrat inkluderas i en punkt (Vallberg Roth, 2013).

I kombination med forskolans uppdrag, att barnen ska fa skapa
och kommunicera med hjilp av olika uttrycksformer sdsom, sang
och musik, drama, rytmik, dans och rorelse, reglerar ocksa laro-
planen att verksamheten ska ”utga fran barnens erfarenhetsvarld,
intressen, motivation och drivkraft” (Lpfo, -98, s 8), och att alla
barn ska fa ett reellt inflytande pad arbetssitt och verksamhetens
innehall (Lpfo, -98, s 14).

Olika forestillningar om musikens mening och funktion i forsko-
lan verkar alltsa fora oss fran en diskurs om moral till en diskurs
om rattighet. Just musik som rattighet 4r ndgot som projekt Rost-
ritt — barns ratt till sing pd barns villkor, har som utgdngspunkt:

Rostritt ar en radikal och genomgripande insats for musik pd
yngre barns villkor. Projektet handlar djupast sett om demokra-
ti och barns delaktighet och inflytande. Gemensam sing for-
kroppsligar ett demokratiskt samhille dir varje person har en
rost och diar varje rost riaknas. (http://www.mah.se/rostratt,
4/10-13)

I relation till musik som nédgot barn har ratt till 4r det ocksd in-
tressant att det i en komparativ analys av nordiska riktlinjer for
forskola framgér att innehédllsomrdden som sprak och matematik
kan tolkas ha blivit forstirkta, samtidigt som det finns tecken pa
att kultur och kreativitet till viss del forsvagats (Vallberg Roth,
2013).
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1.2 Pilotarbete

Kombinationen av tidigare gjorda erfarenheter, musikens stall-
ning historiskt sett och den icke uttalade sangskatten ledde till ett
pilotarbete (se bilaga 1) som genomfordes fore doktorandtiden.
Pilotarbetet gjordes i form av ”dagboksenkiter”: en kring vilken
inspelad musik som spelades pa forskolorna, och vem som tog
initiativ till att sitta p4 den och en om vilka sdnger som sjongs
under samlingar. Sammanfattningsvis framkom tendenser till att
pedagogerna tog initiativ till att spela musik ndgot oftare an bar-
nen. Skillnaden var dock storre i valet av musik dir barnen tog
initiativ till barn- och popmusik, medan pedagogerna tog initiativ
till avslappnings-, och klassisk musik. Enkit tva visade att sang-
texterna ofta handlade om djur, att de vanligaste taktarterna var
2/4 respektive 4/4 och att alla sdngerna var i dur. Det fanns ocksa
en tendens till en icke uttalad sdngkanon, en singkanon som lag
nira Elefantbokens innehall. De fem mest populidra sidngerna en-
ligt enkaten var: Ba bd vita lamm, Imse vimse spindel, Krokodilen
i bilen, Blinka lilla stjarna och Pippi Langstrump.

Resultatet i enkadtundersokningen inspirerade mig att stilla fler
fragor. Fragor som inte har s mycket med antal att gora utan
som snarare ser till fler aspekter av musik i forskolepraktiker.

Mot bakgrund av traditioner, olika resonemang och praktiker
har denna avhandlings problemfilt anknytning till savil samhalle
(demokrati - barns ratt till sdng i en global musikvarld), som
hogskoleutbildning  (forskolldrarutbildning med musikprofil),
vetenskap (behovet av ett alternativt sprakbruk) och forskole-
praktik (inkluderat relationen till en laroplan utan forstarkta mal
for musik).

1.3 Syfte och fragestéllningar

I en global musikvirld samspelar, medskapar och paverkas vi
som aktorer av musik. For barn som dr savil producenter, bru-
kare som uttolkare av musik, blir dess betydelse dven inom for-
skolans situerade dominer komplex. Forskolans musikstunder
ses i foreliggande studie som musikrelaterade processer diar bade
barn och pedagoger dr savil i, som omgivna och medskapare av
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musik, alltifrdn spontant improviserad till inspelad och arrange-
rad. T avhandlingen ar ambitionen att utprova ett alternativt
sprak for musikdidaktiska relationer i forskolans musikstunder.

Studiens syfte ar att beskriva och analysera musikstunders didak-
tik i forskolepraktiker. Studiens syfte dr vidare att pa vetenskaplig
grund utprova begrepp som kan beteckna och finga musikstun-
ders figuration.

Ur syftet formuleras den 6vergripande forskningsfragan:

* Vad kinnetecknar musikstunder och deras mojliga figura-
tion i forskolepraktiker?

Moijlig figuration refererar till en sammanfldtad framstillning, ett
didaktiskt baserat begrepp som handlar om att omforma musik-
stunders inneborder i en vdav av empiriska och teoretiska referens-
trddar som inkluderar svar pa foljande tre delfragor:

¢ Vad framstar som centrerat innehall i musikstunderna?

e Hur iscensitts musikstunderna?

* Hur framtrdder aktorskap mellan barn, pedagoger och
musik i musikstunderna?

Vad som framstar som centrerat innehdll (se kap §) i musikstun-
der kan framtrdda ur fyra verklighetsdimensioner: den avsedda
(en formell niva, laroplaner, men ocksa lararens planering), den
av nagon upplevda (barnens och pedagogernas), den observeran-
des (forskarens), och en mojlig verklighet (Nielsen, 1997, s 163).
Foreliggande studie beskriver framst den observerandes, forska-
rens verklighet. Men i samtal med pedagogerna tangeras den av-
sedda och den av ndgon upplevda verkligheten.

1.4 Avhandlingens disposition

Avhandlingen borjar i kapitel ett med en tillbakablick nar det
galler musik i forskolepraktiker. Tillbakablicken placerar studien
i forskolekontext och mynnar ut i studiens syfte och fragestill-
ning. For att placera studien pd det vetenskapliga filtet gors i
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kapitel tvd nedslag i relation till tidigare studier av musikdidaktik
i forskolekontext.

I kapitel tre presenteras for studien viktiga teoretiska resurser och
begrepp. Centralt ar musikdidaktisk teori (Nielsen, 2006), med
bildningsteori som bakgrund (Klafki, 20035), vilket kompletteras
med musicking teori (Small, 1998). Studiens design, med presen-
tation av forskolor, empirigenerering och analysprocess presente-
ras i kapitel fyra. 1 kapitel fem till atta redovisas studiens resultat.

Svaret pa den forsta delfridgan presenteras i kapitel fem och hand-
lar om vad som framstir som centrerat innehall. Studiens fokus dr
dock inte barns musikaliska utveckling eller vad subjektet "klarar
av”, vad han/hon forstir, mognad och prestation i forhallande
till genomsnittlig dldersgrupp. Snarare lyfts innehéllsdimensionen
i relation dels till de olika lirandeperspektiven i, om, med och
genom, dels till innehdll som ndgot linjart eller icke-linjart, inne-
hall som ett fast objekt eller ndgot inte nodvandigtvis pa forhand
faststillt. Fragan svarar mot Nielsens beskrivning av det snidva
och specifika didaktikbegreppet som fokuserar innehdll (Nielsen,
2006). I kapitel sex besvaras studiens andra delfrdga vilken hand-
lar om hur musikstunderna och aktiviteterna inom musikstunden
iscensitts, det ”undervisningsmetodiska forverkligandet” (Jank &
Meyer, 1997/2009, s 66) av innehadllet. Det vill siga didaktikens
hur-friga i relation till musikstunderna. Fragan kan sigas svara
mot ett bredare didaktikbegrepp som ocksa inkluderar iscensatt-
ning. Svaret pa den tredje delfrdgan presenteras i kapitel sju och
fokuserar hur musikstundernas olika aktorer deltar (Small,
1998). Den bottnar i att jag ser musikstunderna som en musik-
relaterad process med aktorer i relation till savdl musiken som
varandra, dar alla 4r i stdnd att pdverka musikstundernas fram-
tradande.

Den o6vergripande forskningsfrigan besvaras i kapitel dtta och
handlar om vad som kidnnetecknar musikstunderna och deras
moijliga figuration. Delfrdgorna leder till den Overgripande fra-
gan, men den Overgripande frigan leder ocksd till delfragorna.
Moijlig figuration referar till en sammanflatad framstallning. Det
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ar ett didaktiskt baserat begrepp som handlar om att omforma
musikstunders inneborder i en vav av empiriska och teoretiska
referenstrddar. Jag beskriver och tolkar inte enbart olika sitt att
forstd musikstunderna, utan liter de tre aspekterna motas, och
genom avhandlingsarbetet utprovas det som jag menar dr svaret
pa den overgripande frigan om mojlig figuration, namligen be-
greppet musikskap. Figurationen (och diarmed musikskap) befin-
ner sig mellan det faktiska och det mojliga, det ror sig om en
framdtblickande och alternativ framstillning som samtidigt in-
rymmer en kritik av det som varit. Musikskap har under arbetets
gang gradvis spelat sin stimma allt tydligare och allt mer nyans-
rikt for att sd smaningom konstrueras som en mojlig resurs for
reflektion kring musikstunder.

Varje resultatkapitel (fem, sex, sju och &tta) avslutas med en sam-
manfattning av svaret pa respektive fraga, en slutsats.

Avhandlingen avslutas i kapitel nio med en diskussion av vad jag
menar att studien bidrar med till det som utgor ramen for den
nationella forskarskolan FoBa (Barndom, lirande, imnesdidak-
tik) inom vilken foreliggande avhandling ar utformad. Musik-
stunder diskuteras, sd som de framstar i empirin och musikskap
som musikstundernas mojliga figuration. Kapitlet avslutas med en
diskussion om studiens trovardighet samt inspel till fortsatt
forskning.
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2 TIDIGARE FORSKNING

Utifran studiens syfte har kapitlet strukturerats med hiansyn till
tidigare forskning inom foreliggande studies omrdde. Det finns
mycket forskning om barn och musik (inom till exempel sociolo-
gi, emologi och antropologi) och jag har gjort en avgransning till
studier som har pedagogiskt fokus. Da forskolekontexten ar cen-
tral for studien borjar kapitlet i musik som innehall i forskola,
foljt av studier gjorda inom musikpedagogik. Kapitlet avslutas
med ett urval av tidigare studiers teoretiska utgangspunkter och
metoder.

2.1 Musik som innehall i férskola

Tidigare forskning i relation till musikstunders innehdll handlar
om studier som fokuserat musikdidaktik- och pedagogik mot de
yngre barnen.

Musikdidaktik i forskola

Termen didaktik ar en latinisering av grekiskan och ”anvands i
nordiskt och europeiskt sprakbruk for att beteckna ett specifikt
forsknings- och undervisningsomrdde: ldran inom undervisning;
undervisningslira; undervisningens och inldrningens teori och
praktik” (Kroksmark, 2007, s 1). Didaktik skriver Jank och Me-
yer (2009) har tva sidor. Den ska dels beskriva “undervisnings-
verkligheten sddan den dr”, dels ”foresla hur en battre undervis-
ning bor se ut” (Jank och Meyer, 2009, s 47). Med begrepp som
”ska” bjuds en viss normativitet in. I foreliggande studie arbetar
jag mer med en kritisk och analytisk 4n normativ didaktik och
foredrar kan fore ska i didaktiska resonemang (jfr kapitel 9.1).
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Allmiandidaktik tar inte direkt hansyn till undervisningsimne,
stadier eller dldrar, utan kunskapsutvecklingen ar snarare tvar-
vetenskapligt relaterad (Kroksmark, 2007). I relation till allmin-
didaktiken stills amnesdidaktik, i detta fall musikdidaktik. Efter-
som studien av musikstunder har ett brett fokus inkluderas sival
det specifika didaktikbegreppet som framst ror innehallsfragor,
som det breda didaktikbegreppet som ocksd ror metoder och
barns forutsdttningar (Nielsen, 2006).

Studier inom det didaktiska omradet i kombination med konst ar
sallsynt (Kansanen, 2009) och didaktiska studier i samband med
early childhood education (ECE) dr ocksa ett relativt nytt fenomen
(Pramling & Pramling Samuelsson, 2011). Precis som inom det
musikpedagogiska filtet har dven manga studier inom omradet
ECE utgangspunkt i utvecklingspsykologin. Med en ambition att
synliggora utbildning i forskola lyfter Pramling och Pramling
Samuelsson fram en akronym, namligen ECED, early childhood
education didactics, dar den centrala fragan kretsar kring didak-
tikens funktion i forskola (ibid, s 243).

I forskolan handlar dmnesdidaktik om att knyta samman inne-
hall och pedagogisk verksamhet. Det finns framst tvd pedagogiska
ageranden: att finga i stunden respektive att planera. Alvestad
(2001) visar att det som planeras ar gorandet (hur), och i mindre
grad vad barnen ska lara sig, malet for aktiviteten. Utifrdn att for-
skolldrare traditionellt sett snarare fokuserat pa ”gorandet”, akti-
viteten i sig och mindre pa innehallet eller lirandeobjektet, alltsa
vad- och varfor- frigorna var syftet med Asplund Carlssons,
Pramling och Pramling Samuelssons projekt (2008) att utveckla
ett nytt arbetssdtt och ett forindrat tinkande kring innehdll och
barns lirande. Fran att pedagogerna betonat barns personlig-
hetsutveckling som mal och pedagogernas (brist pd) skicklighet
inom de estetiska amnena som ett hinder, uttrycker liararna att de
efter projektet blivit mer medvetna om nodvandigheten att formu-
lera lirandeobjekt dven inom de estetiska dmnena. Pedagogerna
upplever sig ha blivit mer medvetna om sin egen funktion att som
larare rikta barnens uppmirksamhet mot det som ska bli synligt
for barnen. Studien visar att den dominerande diskursen vid for-
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sta intervjutillfillet handlar om det estetiska innehallsomradet re-
laterat till ”att barn ska ha roligt, koppla av och lara sig nagot
annat an det estetiska” (ibid, s 45). Det ar ett lustfyllt avbrott dar
barn kan hiamta kraft och inspiration. Efter projektet uttrycker
nagra larare att de blivit tveksamma till att arbeta

...malmedvetet med specifikt innehdll. De framhaller att for-
skolan maste std for “helheten” och att det handlar om att
arbeta med barnets hela utveckling. P4 ndgot sitt verkar det
som om vissa ldrare ser en motsats att man kan arbeta mal-
medvetet med avgriansade innehdll och samtidigt ha kvar
forskolans ambition att utveckla barnet allsidigt. (Asplund
Carlsson, Pramling & Pramling Samuelsson, 2008, s 47)

Pramling och Pramling Samuelson (2011, s 243) utvecklar detta
och lyfter att det tematiska arbetssittet fortfarande dr en vardefull
praktik, men att det inom ett tema alltid finns nagot specifikt som
kan fokuseras. Att fokusera ndgot specifikt kan ocksa relateras till
”emergent” som d4 star for framvixande och utforskande, att in-
ordna och skapa uttryck for de erfarenheter som barnen gor ti-
digt: sortera, urskilja och benamna. I forhallande till musik i for-
skolekontext skulle musikstunder da fokusera musikens element,
att sortera, urskilja och bendmna till exempel dynamik, tempo,
rytm.

Musikpedagogik

Musikpedagogik kan ses som ett paraplybegrepp under vilket
Saar (1999, s 30) skriver att fyra studieomrdden befinner sig: so-
cialisation, musikaliska processer, musikalisk utveckling, samt
didaktik och ldaroplansforskning. Sundin uttrycker att musik-
pedagogiska studier ofta kretsar kring

...effekter av olika undervisningsmetoder, mojligheter att pa-

skynda utvecklingen av olika musikaliska fardigheter etc. Ofta
har de en musiksociologisk karaktar. (Sundin, 2001, s 23)
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Savil utvecklingspsykologiska som musiksociologiska teorier
tycks alltsa ha fatt pragla forskningen inom musikpedagogik och
dess metoder:

Inom den traditionella musikpsykologin har mitningar via ob-
servationsstudier av barns forméga att kontrollera singrost och
rytmisk rorelse baserad pa nagon psykologisk utvecklingsteori
dominerat. (Uddén, 2001, s 54)

Diskussionen inom filtet kan sigas vara styrd av frdgor utifrdn
vilka ideal som ska vara ledande for den estetiska verksamheten.
Idealen bottnar i huruvida (i detta fall) musiken frimst har exis-
tentiella eller funktionella varden. Med existentiella utgangspunk-
ter ses konsten som ndgot unikt som ger mojlighet till personlig
utveckling. Den agerar motvikt till ”skolans logiska, abstrakta
och rationella kultur” (Lindgren, 2006; Aulin-Grdhamn & Tha-
venius, 2003). Kunskap med konstnirliga fortecken uttrycker
Saar (2005, s 71) med hjilp av begrepp som lek, fantasi, intensi-
tet, ndrvaro, tematisering och variation. Saar (20035) stiller den
konstnarligt riktade kunskapen mot skolans traningslogik. Kons-
ten fir med sin funktionella utgangspunkt syfte att stodja utveck-
lingen inom andra discipliner. Forestillningen om sambandet
mellan konstnarlig verksamhet och barns prestationer i andra
amnen har dock pd olikas satt kritiserats. Det finns ett stort in-
tresse for icke-musikaliska, kognitiva och akademiska fordelar
genom musiklyssning och musikaktiviteter, sa kallade dvertipp-
ningseffekter. Men forskarna ar inte eniga. De senaste dren har
mojligheterna for yngre barn att delta i musikaliska aktiviteter
okat kraftigt i England. Till stod for detta ligger att tidigt med-
verkande i musikaliska aktiviteter sigs gynna den ”allmidnna” ut-
vecklingen. Young (2005) forminskar i sin artikel inte det poten-
tiella vardet som musik har for barns uppvixande, men argumen-
terar for mer kritisk forskning. Framst ligger fokus pa tron om
den oOverforbara fordelen med musik till andra omraden, musik
som medel, snarare an mal. Vuxna musikers hjarna visar struktu-
rell forstoring, men man vet inte om detta ar medfott eller en kon-
sekvens av 6vande 6ver lang tid.
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Eventuella overtippningseffekter fir konsekvenser ocksd for mu-
sikamnets legitimitet. Lindgren (2006) skriver att istallet for att
arbeta med att fa uttrycka sig, vilket ar en rattighet, s hamnar fo-
kus i skolan pd nyttan med musik. ”Skolans estetiska verksamhet
legitimeras utifran gorandet i sig, relaterat till en funktion som tar
avstamp i synen pd det normala barnet” (Lindgren, 2006, s 141).
Aven om musikens legitimitetsproblematik kanske inte ir lika tyd-
lig i forskolan som i skolan s finns det exempel fran forskning i
USA (Persellin, 2007), som visar hur midnga pedagoger i forsko-
lan kanner sig pressade att accelerera lirandet for att forbereda
barnen for test till grundskolan. Detta sker pa bekostnad av
”musikutbildning”.

Med Uddén (2001) flyttas fokus fran skol- till forskolekontext.
Uddén anvinder sig av begreppet musisk pedagogik, vilket hon
forklarar som ett didaktiskt kvalitativt forhallningssatt. Ett didak-
tiskt falt som dr skiljt fran kulturestetiska amnesbegrepp som mu-
sik och dans. Hennes slutsats dr att vi i pedagogiska moten inte
enbart borde fokusera pa barnens lirande, utan snarare p4 inter-
aktiva processer.

Istdllet for liroplanernas kulturellt betingade begrepp musik,
dans etc. skulle de lirande processerna mer sté i fokus och dar-
med processbegreppen for musisk kommunikation: att sjunga,
att gestalta, att dansa och att dikta, att musikleka. (Uddén,
2001, s 128)

Aven om det i liroplanen handlar om barnens lirande vilket ut-
trycks med kulturestetiska begrepp, si skriver Asplund Carlsson,
Pramling och Pramling Samuelsson (2008), att det i forskoleprak-
tiken dr just processen, gorandet, att dansa, att spela och att
sjunga som stdtt i fokus snarare dn inom-musikaliska lirandeob-
jekt. Kanske finns det en diskrepans mellan vad som star i liro-
planer och vad som gors i praktiken.

Still (2011) utgar i sin avhandling fran praktiken dar hon video-

filmat musikaktiviteter pd smdbarnsavdelningar utifrdn fyra
aspekter: barnvisornas texter och melodier, musikens grund-
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element och instrumentanviandning. Hon visar hur musiken an-
vands for att utveckla sprak och social formiga snarare an musi-
kaliskt kunnande. Still lyfter att pedagogerna i hogre utstrackning
skulle kunna rikta barnens uppmirksamhet mot musikens
grundelement, fora metakognitiva dialoger med barnen och
erbjuda 6vningar som i storre utstrickning hjilper barnen att
utveckla sin vokala tonsikerhet. Still lyfter ocksd fram att peda-
gogerna genom traditionella sanger formedlar ett kulturarv, men
att de ocksd sjunger nyare singer. Pedagogerna i studien arbetar
aktivt med sdngtexterna, men inte textens innebord. I samband
med instrumentspel lyfter Still fram hur pedagogerna fokuserar
bidde pa instrumenthantering och pd instrumentkinnedom.
Musikens plats och funktion i tvd musikforskolors pedagogiska
verksamhet fokuserar Ehrlin i sin avhandling (2012). Hon visar
hur forskolans forestindare har stort inflytande over pedagoger-
nas didaktiska val. Ehrlin visar ocksd hur musiken dels kan pa-
verka barnens sprakutveckling, dels ha en estetisk funktion som
ger musikaliska erfarenheter.

Forskolebarns meningsskapande och deltagande i musikunder-
visning skriver Holgersen (2002) om. Han kritiserar den instru-
mentalistiska synen pa barns lirande och utveckling, att grund-
laggande musikundervisning ofta beskrivs som lirande som sker
stegvis genom imitation och i en fortlopande process. Deltagar-
strategier betecknar inte utriknade former for deltagande, utan
snarare deltagande som foljer av att barnen dr riktade mot det
som ger dem mening;:

berns intentionelle deltagerstrategier som ikke-hierarkiske, vari-
erede og uden indbyrdes kontinuitet — hvilket ikke modsiger, at
bernene lerer mere og mere. (Holgersen, 2002, s 215)

Utifran detta visar Holgersen olika kategorier for deltagande. Det
ar en felaktig slutledning att tro att barn lir det som ldraren un-
dervisar, barn utvecklar snarare sitt deltagande och uttrycksfor-
mer i kraft av det estetiska och sociala samspelet. En slutpoing i
avhandlingen ar att musikalisk praxis med smd barn ar ”gene-
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rativ” (ibid, s 215) pd det sitt att det utifrdn ndgra grundstruk-
turer skapas nya uttryck och att de darfor ar under stindig kon-
struktion.

Det finns studier i musikpedagogik som fokuserar nagon eller nagra
av musikens aktiviteter som sang, rorelse och instrumentspel, en sa-
dan 4r Denacs (2008). I studien dar bade foraldrar och 6 ar gamla
barn var delaktiga visar det sig att lirarna har storst intresse i att
sjunga. Barnen daremot foredrar rorelse till musik. Detta dr en av fa
musik pedagogiska studier dar barnen sjilva uttalar sig.

Studier kring barns sangutveckling har bland annat Sundin och
Bjorkvold gjort. Sundins forskningsintresse var barns spontan-
sang och musikaliska kreativitet. Han studerade bland annat
barns musikaliska uttryck, ndr de inte stod under direkt paver-
kan av vuxna. Bjerkvold (1985) foljde i Sundins fotspar och har
forskat kring det musiska lirandet och barns spontansing som
fenomen. Hans avhandling kretsar kring anviandning och funk-
tion av barns spontana sing och siangens sammankoppling med
lek och det lilla barnets “hela uttryck”. T studien kommer
Bjorkvold fram till att alla barn anvinder sig av spontansing
oavsett mer eller mindre stimulans av vuxna, men att de barn som
hade god sangstimulans trots allt sjunger med storre variation,
hade rikare melodik och fler anknytningar till firdiga sdnger. Att
barnen tycks producera musik oavsett vuxenstimulans beror pa
att fenomenet finns i var kulturella miljo, barnen anviander detta
som uttrycksmedel, om dn med olika musikalisk kvalitet. Barns
spontana sang, menar Bjerkvold (1985), har framfor allt en soci-
al funktion, men den ar ocksa meningsfull for barnens emotionel-
la, spréakliga och identitetsmassiga utveckling.

Niar det giller studier som kretsar kring instrumentspel sa har
bland annat Young (2008) gjort en studie ddr 3-4 ar gamla barn
fick tillgdng till instrument, som hade placerats i en horna, bar-
nen fick sjilva ta initiativ och spela. De visade sig koordinera sitt
spelande med hjilp av icke verbala meningar: gester, 6gonkon-
takt, ansiktsuttryck, rorelsemonster, kroppens placering och
kroppens riktning. Utanfor forskolans doman har Calissendorff
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(2005) foljt en grupp forskolebarns musikaliska lirande i fiol-
spel. Och kommer fram till att det maste vara bade ”latt och roligt
for att barnen skall vara motiverade att spela — annars blir det jat-
tesvart” (ibid, s 190).

Tidigare = forskningsfokus, ~menar Marsh och  Young
(2006/2009), har genererat en hel del om barns musikaliska ut-
veckling, men desto mindre om barns musikaliska lek. De lyfter
fram dess multimodalitet, att barnen friskt blandar rorelse, sang
och spel. Lek 4r ndgot som bade Nilsson (2002) och Linge
(2013) lyfter fram i sina avhandlingar i musikpedagogik respekti-
ve pedagogik. Linge utvecklar genom det hon kallar for ”sviang-
rum”, en forstielse for kreativ musikpedagogik. Den ar upp-
byggd av tva element: ”att gora nagot till sitt eget och att gora na-
got eget” (ibid, s 155). Det forstnamnda kraver variation mellan
satt att lira ”formedling, imitation och trial-and-error (ibid,
s 155). Att gora ndgot eget ar en ”skapande och utvecklande pro-
cess genom egna val och trial-and-error” (ibid, s 156).

Sammanfattningsvis har tidigare musikpedagogiska studier
praglats av musiksociologi och musikpsykologi. I Norden har
musikpedagogiska studier rorande forskola och forskolebarn
bland annat behandlat meningsskapande och deltagarstrategier
(Holgersen, 2002), musikens inom-musikaliska lirandeobjekt,
musikens plats och funktion, mal och medel (Asplund Carlsson,
Pramling & Pramling Samuelsson, 2008; Still, 2011; Ehrlin,
2012). Andra omrdden som behandlats dr musikaktiviteter som
sang (Sundin 2001; Bjerkvold 1985) och instrumentspel (Calis-
sendorff, 2005), samt barns musikaliska lirande och process
(Uddén, 2001). Ingen av ndmnda studier har musikstunders di-
daktik som huvudfokus, med didaktik som teoretiskt resurs.

Det verkar finnas en avsaknad av forskning som till skillnad fran
early childhood education och early childhood education and
care, vidareutvecklar didaktik i forskola. Early childhood educa-
tion didactics skulle till skillnad fran utvecklingspsykologin byg-
ga pad empiri fran forskolans vardag med fokus pd samspelet mel-
lan barn, pedagoger och innehall/amne.
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Dirmed menar jag att det finns ett behov av att vidareutveckla di-
daktiska frigor och musikdidaktik i forhéllande till musikstun-
der i forskola. En kritisk och analytisk didaktik som med sitt kan
snarare dn ska fokuserar pa problematisering och 6ppnande for
alternativa sitt att tinka och handla (jfr Vallberg Roth, 2013).

2.2 Tidigare teoretiska utgangspunkter och metoder

Som tidigare namnts ar forskning om didaktik inom forskola ett
relativt nytt fenomen. Négra teoretiska utgdngspunkter i musik-
pedagogiska studier dr bland annat fenomenologi (Holgersen,
2002; Ferm, 2004; Bainger 2010). Ett sociokulturellt perspektiv
anviands i nagra studier (till exempel Nyland, Ferris & Deans
2010; Nyland & Acker, 2012; Wallerstedt & Pramling, 2012;
Ehrlin, 2012). Aven Gardners teori om multipla intelligenser
(Economidou, 2011) och variationsteori (Wallerstedt, 2010) an-
vinds. Jag uppfattar att ett utvecklingspsykologiskt perspektiv (till
exempel Hui, 2006; Love; Burns, 2006; Marshall & Hargeraves,
2007; Lamont, 2008, Kirschner & Tomasello, 2009; Forrester,
2010; Whitcomb, 2010; Nyland & Acker, 2012) ar vanligast.
Det tycks i manga fall vara sd sjdlvklart att forskare snarare dn att
positionera sig genom att skriva fram ett perspektiv, refererar till
forskare som underforstitt har samma perspektiv.

Tidigare musikpedagogiska studier gillande forskola och forsko-
lebarn genomfors ofta genom observationer (till exempel Suthers,
2008; Gillespie; Catharine & Glider, 2010; Nyland; Ferris &
Deans, 2010; Ehrlin, 2012) och ibland dven videoobservationer
(Holgersen, 2002; Dogani, 2008; Forrester, 2010; Wallerstedt,
2010; Still, 2011; Economidou Stayrou; Chrysostomou & Soc-
tratous, 2011 och Wallerstedt & Pramling, 2012). Intervjustudier
ar inte heller ovanligt (Love & Burns, 2006, Roulston, 2006;
Yim, 2007; Dogani, 2008; Suthers 2008; Wallerstedt, 2010;
Harris, 2011; Ehrlin, 2012). Studier genomfors ocksd med olika
former av frdageformuldr/enkdter (som till exempel Nardo; Custo-
dero; Persellin, 2006; Denac, 2009; Koutsoupidou, 2010; Lee,
2009). Aven studier med textanalyser av olika former av liropla-
ner eller politiska dokument forekommer (Uddén, 2001; Persel-
lin, 2007; Woodward, 2007; Andangé & Mugo, 2007; Glu-
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schankof, 2008; Holgersen, 2008; Suthers, 2008). Case studies
ar dven det relativt forekommande (Denac, 2008; Dogani, 2008;
Lamont, 2008; Forrester, 2010; Harris, 2011; Koops, 2012).

2.3 Sammanfattande reflektion

Manga musikstudier innefattar test av barn i en milj6 som inte
varit barnens vardag (North & Hargreaves, 2008). Trots att nag-
ra avhandlingar har producerats de senaste dren (till exempel
Wallerstedt, 2010; Still, 2011; Ehrlin, 2012) skulle en poing
darfor vara ytterligare studier genomforda i praxisndra miljo med
”vanliga” pedagoger (exempelvis inte enbart musikpedagoger)
och barn (inte enbart barn som betraktas som specialbegédvade,
eller utvalda att gd i speciell musikforskola). Med tanke pa mu-
sikimnets legitimeringskris (Lindgren, 2006) i skolan, och dis-
kussioner om eventuella 6vertippningseffekter mellan olika amnen
(Young, 2005) ar det av intresse att ta hansyn till sdvil inom-
som utom-musikaliskt innehall nar det giller musikstunder.

I en forskoleverksamhet med allt storre betoning pa dess didak-
tiska uppdrag efterlyser Persson (2008) mer forskning kring la-
randets villkor, amnesinnehall och didaktik. Det verkar som om
en diskussion om vad ett didaktiskt uppdrag i forskoleverksam-
het innebar behover uppmarksammas. Empiriska studier i forsko-
lans vardag som med ett didaktiskt nirmande fokuserar saval
musik, pedagoger och barn skulle kunna ge ett bidrag till Early
childhood education didactics.

Aven om det vuxit fram forskning som rér musik, didaktik och
forskolebarn, si menar jag att kombinationen av dem som en
helhet 4r ovanlig. Fokus har snarare varit ”enskilda strak”, till
exempel barns sdngutveckling eller instrumentspel. Foreliggande
studie handlar om musikstundens komplexitet. Den skiljer sig
fran tidigare studier genom att vara empirindra (och genomford i
barnens naturliga miljo), genom valet av teoretiska resurser samt
vidareutveckling av ett integrativt didaktiskt begrepp gillande
musikstunder.
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3 TEORETISKA RESURSER OCH
CENTRALA BEGREPP

I foreliggande avhandling studeras musikstunder som fenomen ur
olika infallsvinklar. En vidgad hermeneutisk ansats ligger som
grund, dar en reflexiv tolkningsprocess (se 4.5) utgor en forut-
sattning for skiftande tolkningar utifrin valda teoribildningar.
Teori ses som empiriladdad och empiri som teoriladdad, och
tolkningar har rort sig mellan begreppsliga referenser.

De teoretiska resurserna som anvinds i avhandlingens analys ar
musikdidaktik (Nielsen, 2006), (vilken bland annat bygger pa
bildningsteori, Klatki, 2005), och musicking-teori (Small, 1998).
I forhillande till studiens oOvergripande fraga vavs teoritrddar
samman med empiriska spar i alternativa sammanfogningar vilket
kan tolkas som ett av studiens resultat. P4 detta sitt har teoretiska
resurser inkluderats under annalysprocessens gang och i vixelspe-
let i den abduktiva ansatsen. Jag ser teorierna som resurser snara-
re an som fasta utgdngpunkter, ramar eller som en bakgrund.

De teoretiska resurser som presenteras har ska inte uppfattas som
en heltickande presentation av teorierna, utan snarare som ett sitt
att utifrdn ett specifikt sammanhang synliggora for studien centra-
la och analytiska begrepp.

Musik som innehdll i forskola (och skola) skulle kunna hamta

sitt undervisningsinnehall mer eller mindre fran ars- (musik som
konstimne) och/eller scienta- (musik som vetenskap) dimensio-
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nerna. Om innehdllet frimst fokuserar den vetenskapliga sidan
skulle den kunna kritiseras utifrin att musik inte frimst ar en ve-
tenskap, utan snarare ett konstamne (ars). Typiskt for konstarter-
na dr att de viander sig direkt till vara sinnen. De beror pd det
icke-verbala och det dar ocksd darfor det talas om musik som ett
estetiskt amne. Det dr pa detta satt musik i avhandlingen forhaller
sig till estetik, annat faller utanfér avhandlingens ram. Det finns
ocksa en koppling mellan konstimnet och det hantverksbetona-
de. Det dr frdn denna praktisk-musikaliska verksamhet som mu-
siken har manifesterat sig historiskt, kulturellt och geografiskt”
(Nielsen, 2006, s 106). Undervisningsinnehallet i dmnet musik
befinner sig mellan den vetenskapliga sidan och konstsidan.

Gillande upplagget i kapitlet uppfattar jag det som en poang att
forst kanna till ndgot om begreppet musik, for att sedan kunna
forhélla sig till studiens olika teorier: musikdidaktik (3.2) och
musicking-teori (3.3). Musikdidaktik (Nielsen, 2006) grundar sig
till stor del pa bildningsteori (Klafki, 2005) varfor den far inleda
delen med musikdidaktik. Kapitlet avslutas med den komplette-
rande musicking-teorin och en sammanfattning.

3.1 Olika syn péa begreppet musik

I en studie om musikstunder och musikrelaterade processer i for-
skolepraktiker ar det komplexa fenomenet musik centralt. Det
finns kanske ingen direkt mening med att hitta en generell all-
mingiltig definition, men enligt Bonde (2009) ar det diremot me-
ningsfullt att undersoka problem som ar forbundna med musi-
kens visen eller mening. Olika synsitt kan inkluderas i musik-
stunder, darfor blir det for studien viktigt att lyfta sjdlva begrep-
pet musik. I relation till musikstunderna i forskolepraktiker upp-
fattar jag, forenklat och kortfattat, framst tre aspekter av musik
vara av relevans. En aspekt ar att fokusera musik som ett objekt
(Reimer, 2003). En annan aspekt dr att fokusera pa handlingen i
samband med musik (Elliott, 1995; Small, 1998). En tredje
aspekt av meningen med musik trider fram i motet mellan objekt
och subjekt (Nielsen, 2006; Holgersen, 2002; Ferm, 2004). Den i
vastviarlden av tradition gillande synen pd musik, och dirmed



ocksd adekvat for foreliggande studie, ar den estetiska ingdngen,
dar musiken bland annat ses som objekt.

Objektfokuserad aspekt

Begreppet estetik kommer fran grekiskans ord ”aisthesis”, sinnes-
erfarenhet eller perception. Musiken ses som ett sinnligt fenomen.
Grekernas syn pa konst hade ursprungligen mer att gora med
process dn produkt, men kom under 1800-talet att fi en ny me-
ning, diar konsten som objekt kom att std i fokus. Reimer (2003)
har formulerat Music Education as Aestethic Education (MEAE)
med fokus pd musik som objekt. En musikstund i forskolan
skulle utifrdn musik som objekt vara arrangerad sa att de estetis-
ka erfarenheterna ar i centrum. Estetiska dimensioner sammanfal-
ler med det som ofta kallas for musikens grundelement rytm, me-
lodi, harmoni, klangfirg, dynamik och musikens form (Campbell
& Scott-Kassner, 2014). Pramling och Wallerstedt (2002, s 39)
lagger till taktart, puls, tempo, tonhdjd samt instrumentkdnne-
dom och skriver att dessa innehéllsliga dimensioner dr rimliga
och intressanta larandeobjekt for musik i forskola. Detta skulle
kunna vara ett sitt att forstd innehéllet i musikstunder.

Handlingsfokuserad aspekt

Begreppet estetik och estetisk erfarenhet tycks dock vara fyllt av
meningskonflikter, ”a circumstance that makes it a carrier of pa-
radoxes, ambivalence and ambiguity” (Fossum & Varkey, 2013,
s 10), vilket leder till missforstdnd. Elliott (1995) 4r en av dem
som problematiserar den estetiska synen pd musik. Estetik har
blivit ndgot som klingar negativt och han viljer att byta ut ”aes-
tethic experince” mot ”musical experience”. Samtidigt beskriver
han att musik som objekt inte kan forklara musikens mening
utan att processdimensionen underviarderas. Med en estetisk ut-
gangpunkt for musikverksamhet fostras barnen inte tll att bli
amatormusikanter utan snarare musikkonsumenter, menar Elliott.
Aven om han lyfter fram att det verbala spelar roll i musikliran-
de, sa ser Elliott handlingen i musicerandet som ”embodiment”
av musikaliskt tinkande, vetande och forstielse. Det innebar att
formell musikkunskap ar ett sekundart mal till forman for musik-
skapande. Musikskapande dr i sig vardefullt: “Music making is a
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unique and major source of self-growth, self-knowledge (or con-
structive knowledge) and flow” (Elliott, 1995, s 121). Elliott
myntade begreppet musicing, ett begrepp som inbegriper fram-
tridande, improviserande, komponerande, arrangerande och
dirigerande i relation till lyssnande. Musicing har sedan vidareut-
vecklats av Small (1998), kdnt som musicking.

Musicking

Med begreppet musicking lyfter Small (1998) handlingens dimen-
sion. Om vi forflyttar oss till forskolepraktiker skulle det bland
annat kunna innebdra, att ge “gorandet”: att sjunga, att spela
och att rora sig till musik ett varde.

Fokus i musicking dr pa relationen mellan dels aktorerna (alla
som ar forknippade med musikrelaterade processer), dels aktorer-
na och musiken. Han inleder sin bok genom att konstatera att
fragan om musik som objekt redan fran borjan varit felformule-
rad:

There is no such thing as music. Music is not a thing at all but
an activity, something that people do. The apparent thing *mu-
sic” is a figment, an abstraction of the action, whose reality va-

nishes as soon as we examine it at all closely. (Small, 1998, s 2)

Small synliggor musik inte som ett substantiv, utan snarare ett
verb, musicking. Musikens betydelse finns i en musicking-
kontext, inte i det skrivna musikverket utan i sjilva handlings-
aspekten och inbegriper alla minskliga aktiviteter kopplade till
den musikaliska hindelsen. Small definierar musicking sa har:

To music is to take part, in any capacity, in a musical perfor-
mance, wether by performing, by listening, by rehearsing or
practicing, by providing material for performance or by dan-
cing. (Small, 1998, s 9)

I Smalls resonemang ar musik en del av en enhetlig framstall-

ningskonst och dirmed en aspekt av sprakbiologisk kommunika-
tion som alla for overlevnad maste forstd och kunna anvinda sig
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av. Denna tankegdng leder till att alla normalt utrustade manni-
skor fods med formaga till musicking. Formagan behover mojlig-
het till utveckling och han drar en parallell mellan forstielsen for
sprakets progression langt innan den formella skolningen och
musikande som inte erbjuds stimulans pd samma satt. Manga lar
sig kanske spela instrument, men fi uppmuntras att framtrida
(Small, 1998). Small skriver vidare att det i industrisamhallen har
delats upp mellan talangfulla (med ”tillstind” att framtrada) och
de mindre talangfulla. Utmaningen for musikldrare ar, enligt
Small (1998), inte att producera fler talangfulla musiker utan sna-
rare att erbjuda sociala sammanhang for saval formellt som in-
formellt musikaliskt samspel som leder till musikalisering av sam-
hillet. Har framfors alltsd en politisk samhallelig stindpunkt.
Musicking handlar om att undersoka, bejaka och hylla ideala re-
lationer av dem som deltar. Detta paverkar ocksa synen pd musi-
kalisk kvalitet, som Small anser inte handlar om virtuositet. Varje
framforande handlar snarare om huruvida deltagarna kan gora
detta sd omfattande, subtilt och tydligt som mojligt utifran deras
kunnande. ”Att gora det basta av det man har” 4r enligt Small
(1998, s 215) receptet pa konstant avancerande till nya territorier
med nyanser av relationer och skickligheter. Med detta resone-
mang ar heller inget musicking battre 4n ndgot annat.

Jag har nu presenterat tvd olika sitt att se pd musikens mening,
for att harddra det, en som fokuserar en objekt-aspekt och en
som fokuserar en subjekt- och handlings-aspekt. Holgersen
(2002) uttrycker att aspekterna i en musikalisk aktivitet inte en-
bart kan vara det ena eller det andra, utan lyfter fram saval hand-
lingen som det estetiska objektet som handlingen bidrar till. Ett
tredje sdtt att ndrma sig musikens mening dar med fokus pad motet
mellan subjekt och objekt.

Musikens mening i maétet mellan musik och subjekt

Ur ett fenomenologiskt perspektiv utgor musik som objektfeno-
men en mangfald av upplevelsemojligheter, ett ”mangspektrat me-
ningsunivers”:
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Musikkens struktur udger blot visse dimensioner i et sam-
menhzngende meningsspektrum og forer ind i/er forankret i
andre dybere placerede meningslag af fx kinetisk-motorisk,
emotionel, dndelig, eksistentiel art. Disse meningsdimensio-
ner griber ind i hinanden, sdledes at hvert enkelt aspekt forst
er forstdeligt, nir de andre tages i betragtning. (Nielsen,
2006, s 136)

Meningsdimensionerna, akustiska, strukturella, kinestetiskt-
motoriska, spanningsmassiga, emotionella och existentiella, kan
ocksa ses som dimensioner av musikalisk kunskap (Ferm, 2012).
Det finns en grundlidggande korrespondens mellan meningen med
musiken och mainniskors upplevelse av den. ”Noget i den ene
svarer til noget i den anden” (se bild i Nielsen, 2006, s 137).

Enligt Nielsens sitt att se pd musik ar upplevelsebasen inte enbart
forankrad i det musikaliska objektet, utan det beror snarare pa
korrespondens mellan det musikaliska fenomenet, forstatt som ett
objekt, och den upplevande personen med olika forutsittningar
att uppleva olika dimensioner i det musikaliska fenomenet. En
pedagogisk konsekvens av detta resonemang kring musikens vi-
sen dr att musikpedagogikens huvudmal ir formedling mellan &
ena sidan det musikaliska objektet, 4 andra sidan manniskor och
deras medvetenhet. Med detta sitt att se pd musik i forskoleprak-
tik kan inte musikstunder enbart handla om analys, urskiljande
och begreppsligande av till exempel musikens grundelement. Hol-
gersen (2002) skiljer mellan upplevelse och analys. Oavsett vilken
insikt som kan fis genom en musikalisk analys, sd kan musikens
mening bara delvis begripas i ren analytisk form, den maste upp-
levas. Musikaliska innehallsaspekter upplevs olika beroende pa
vad vi gor med och hur vi férhaller oss till musiken. Aven lyss-
nande kan ske mer eller mindre analyserande, liksom utovande
kan ske mer eller mindre efterliknande eller tolkande:
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Lige som maleriets oprindelse — eller essens — ikke skal soges
i det geometriske eller fotografiske perspektiv, skal musik-
kens oprindelse ikke soges i klangfeenomenets mélbare egen-
skaber eller i partiturets matematiske nejagtighed, men i
perceptionen, hvori subjekt og objekt mades og gensidigt
skaber det wstetiske fenomen ”musik”. (Holgersen, 2002,
5 95)

Begreppet musik i analysen av musikstunder

For att fortsdttningsvis kunna diskutera musikstunders didaktik
behover min musiksyn tydliggoras i form av en sammanfattande
reflektion. Min musiksyn bottnar till stor del i musik som ett
”mangespektret meningsunivers” (Nielsen, 2006, s 127). Det mu-
sikaliska objektet utgor ett spektrum av upplevelsemojligheter och
det sker korrenspondens mellan musik och det musikaliskt upp-
levande subjektet. Inom teorin om ett mangspektrat meningsuni-
vers menar jag att olika dimensioner, sisom struktur, kinestetisk-
motorisk, emotionell, andlig och existentiell har utrymme att mo-
tas. Fenomenet musik i musikstunder forstar jag alltsa utifran en
vid referensram, dar olika perspektiv, (musik som objekt, musik
som handling, musik i motet subjekt/objekt) inte ses som mot-
sattningar utan som komplement. Forstielsen av musik innefattar
ocksa larande i, om, med och genom musik (se 3.2). Valet av den
breda forstaelsen stir i relation till det abduktiva analysforfaran-
det (se 4.5) och ar relevant for att generera en poidngrik analys
(Alvesson & Skoldberg, 1994/2008).

3.2 Musikdidaktik

Huvudteori for analysarbetet ar musikdidaktisk teori sd som den
formuleras av Nielsen (2006). Grunden for musikdidaktiken ir
Klafkis bildningsteori (2005), vilken pa ett komplext satt hanger
samman med en bildningsorienterad didaktik. I avhandlingen ses
bildningsteoretisk didaktik (snarare dn bildningsfilosofi) som te-
oretisk resurs. Bildningsteori (Klafki, 2005) och musikdidaktik
(Nielsen, 2006) anviands som regel i studier om skola, inte for-
skola. Begrepp som undervisning och elever snarare d4n processer
och barn anvinds darfor utifran refererade forfattares sprakbruk.
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Bildningsteori
I over fem decennier har Klafki och hans forankring i den tyska
bildningsteoretiska didaktiken haft en framtridande roll. Over-
gripande for bildning ar att undervisningsamnet alltid star i bild-
ningens tjanst.

Dannelse er det overordnede formail, og indholdet ma begrun-
des under henvisning til dets dannelsevaerdi under forudsztning

af en given dannelsesforestillning. (Nielsen, 2006b, s 258)

Det finns i foreliggande studie fyra aktuella bildningsteoretiska
spar: materiell, formell (6versittning enligt Jank och Meyer,
1997/2009, s 61), kategoriell och kritisk-konstruktiv.

Med en materiell bildningsteori som utgdngpunkt for undervis-
ning i musik, planeras och genomférs undervisningen utifran ob-
jektet, det vill siga innehallet star i centrum och musik ar da bade
medel och mal. Grundliaggande problem dr vilka kriterier som
ska anvindas for att vilja stoff, vilket kan viljas utifran att det ar
en del av var kultur. Det finns, enligt Klafki, tvd grundformer for
materiell bildningssyn: bildningsteoretisk objektivism och bild-
ningsteorin om det klassiska. Inom den bildningsteoretiska objek-
tivismen finns det en tendens att siatta innehallet (existerande kul-
turprodukter, objektet) i centrum och i mindre grad de handling-
ar och processer av vetenskaplighet, konstnirlig och praktisk art
som ar en forutsittning for att de ska frambringas. Det centrala
innehallet 4r den skapade musiken, medan skapandet och hanter-
ingen av den blir till underordnade metodfragor. Den andra for-
men av bildningsteori ar bildningsteorin om det klassiska. Har
viljs stoffet utifran att ndgot blivit “klassiskt”. Inte i historisk
mening, utan som virdebegrepp, en kulturell enhetlighet. Var tid
och var kultur har sina klassiker, vilket stoter pad problem efter-
som det kraver en hog grad av konsensus. Det som kallas for
klassiker forandras stindigt. I foreliggande studie ar Klafkis bild-
ningsteoretiska objektivism och teorin om det klassiska relevant
till exempel i forhallande till forskolornas sdngrepertoar, alltsd
sanger som barnen forvintas att liara. Detta dtervander jag till i
kapitel 5.5 och 6.4.



I den formella bildningsteorin stir mansklig formdga i centrum.
Till skillnad fran den materiella bildningsteorin ar vad som gors
till centrerat innehdall mindre viktigt i den formella inriktningen.
Snarare ir barnet, alltsi den som ska bildas i centrum. Kultur-
upptagandet i sig dr mindre viktigt till forman for att barnets
formagor formas. Musiken ses har primart som medel. Det finns
tvd underkategorier till den formella bildningen funktionell och
metodisk bildning. Nar det giller den funktionella bildningen
handlar det om formande och utvecklande av legitima sjalsliga
krafter. Musik tros ha en socialiserande, spraklig och motorisk
effekt. Nielsen (2006) menar att faran med denna teori dr att mu-
sikens socialiserande kraft betonas sd mycket att de till exempel
franrader soloprestationer. Musikpedagogik har ofta lyft fram
musiken som medel, vilket dven syns inom forskolans verksamhet
(se kap 5.3). Nar det galler metodisk bildning sa handlar det om
att det finns sd mycket att ldra, och att det hela tiden dessutom
forandrar sig, att det viktigaste ar att lara sig metoder for att lira
(Nielsen, 2006). Nielsen (2006) problematiserar den metodiska
bildningen genom att visa hur metod blir intressant forst i rela-
tion till innehdll och att metoden till och med kan tendera att bli
undervisningsinnehaillet.

I den kategoriella bildningen ses bildning utifran en hermeneutisk
dialektisk process. Subjekt och objekt 6ppnar bada upp sig for
varandra i en dialektisk spiral. Bildningsinnehallet i kategoriell
bildning ska vara sdval tillgangligt som utmanande for barnet.
Utgdngspunkten ar att objektvarlden inte fir vara fraimmande for
subjektvarlden. Det dr barnets verklighet och verklighetsforstelse,
som mojliggor ”bildningsprocessens inre dynamik och horisont-
utvecklande effekt” (Nielsen, 2006, s 80, min Oversattning). Det
giller att identifiera ingdngar for lirandeprocesser som for barnen
ar forstdeliga och samtidigt 6ppnar nya mojligheter. Centralt i
denna process i relation till musik ar begreppet elementar som
kan forstds pa flera sitt. Till en borjan skiljer Nielsen (2006) mel-
lan mellan elementir och elementar. Elementar kommer fran ele-
ment, ndgot uppdelat, en minsta enhet som kan sittas samman till
en helhet. Konsekvensen av detta forhallningssitt till undervis-
ning i musik ar att undervisning i musikens grundelement skulle
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std i centrum, sa som till exempel takt, puls, rytm, tempo och si
vidare (jamfor objektfokuserad aspekt, 3:1). Processen gar fran
del till helhet och innehallet koncentreras kring det elementara,
objektsidan i den kategoriella dubbelrelationen. Det elementira
handlar snarare om det lattforstaeliga, det enkla och primitiva.
Hos Pestalozzi finns det ingen motsittning mellan dessa bada, det
lattforstaeliga ar samma som forforstdelse av elementen och av de-
larnas successiva sammansittning och att detta var den enda far-
bara vagen for barn och larande generellt (Nielsen, 2006). Nielsen
kopplar ocksd begreppet elementir till det essentiella, vilket ligger
narmare en kategoriell bildningsteoris begrepp om det elementara.
Det viktiga blir att identifiera vasentliga, till exempel stilovergri-
pande grundspar, men ocksd att ldta dessa exempel komma till
erfarenhet i en mangfald av konkreta uttryck” (Nielsen, 2006,
s 87, min Oversattning). Utifrdn idén om en kategoriell bildning
kommer barnet i kontakt med det elementara dmnesforhallandet
genom en fundamental upplevelse. Det fundamentala markerar
subjektsidan i det omsesidiga forhdllandet objekt och subjekt.
Den fundamentala upplevelsen av ndgot elementart sker, enligt ka-
tegoriell bildning, bast genom att komma i kontakt med under-
visningsamnen och problem som anses exemplariska, typiska ex-
empel som Oppnar for elementara dmnesforhdllanden. Musik-
stunders centrerade innehdll, iscensittning och musikrelaterade
aktorskap kan tiankas variera utifrin pedagogens syn och fokus
pé formell, materiell eller kategoriell bildning.

Klafki har dven skrivit fram ett forslag till en kritisk-konstruktiv
didaktik. Kannetecknet “kritisk”, synliggor ett kunskapsintresse
dar didaktiken ar orienterad mot malet att ge alla mojlighet att
”age deres selvbestemmelses-, medbestemmelses- og solidaritetsevne
i alle livets henseender” (Klafki, 2005, s 108). I foreliggande av-
handling 4r bade den kategoriella bildnings- och kritisk-
konstruktiva teorin intressant i relation till hur aktérskap fram-
trader i musikstunder (se kap 7). I framviaxten av musikstunders
mojliga figuration inkluderas ocksa kritiska inslag. Kritisk dels i
forhallande till tidigare skolbaserade teorier, dels i forhallande till
iscensiattningen av  musikstunder. Konstruktiv i kritisk-
konstruktiv, visar praktikinriktningen, dess forhallande till prak-
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tiken for att “handla, forma och forindra” (Klafki, 2005, s 108).
Konstruktiv stir ocksa for ett ”modellutkast for en mojlig prak-
tik, genomtinkta idéer for en forandrad och forindrande prak-
tik” Klafki (2009) s 220. Aven om studiens primira kunskapsin-
tresse inte handlar om sjilvbestimmande, medbestimmande och
solidaritet har studiens syfte, att utprova begrepp, tagit intryck av
den kritisk-konstruktiva didaktiken nar det handlar om musik-
stunders mojliga figuration. Perspektivet svarar ocksd mot en
”mojlig verklighet” (Nielsen, 1997, s 163). Detta dr centralt for
savil den kategoriella som for den kritisk-konstruktiva inrikt-
ningen. ”En kritisk barnehavepedagogik och didaktik” som ar
bade kunskaps- och bildningsorienterad ar ndgot som Brostrom
(2012) framhdver. For att analysera och reflektera 6ver den ten-
dens han menar sig se (att den pedagogiska praktiken har begran-
sats till en skolforberedande verksamhet) utvecklar han en alterna-
tiv ansats, namligen en “kritisk barnehavepedagogik och didak-
tik”. Han kombinerar en bildningsorienterad kritisk-konstruktiv
didaktik (Klafki) med barndomsstudier och postmoderna ideal
(Dahlberg, Moss & Pence, Lenz Taguchi, Barad och Deleuze).
Detta dterkommer jag till i samband med den postmoderna stim-
man, kapitel 4.5.

Det som kan tinkas paverka musikstunder i forskolepraktiker ar
utover tidigare nimnda, pedagogens forhallningssatt till musik (se
3.1) samt bildningsteori ocksd musikdmnets innehall, aktivitets-
former och funktionskategorier (Nielsen, 2006).

Musikéamnets innehall

Innehéallsbegreppet har lite olika status beroende pa uppfattning
av didaktik. I den bildningsteoretiska didaktiken 4r innehallet i
centrum. Begreppet undervisning ar inget som vanligen anviands
inom forskolan, men definieras enligt skolverket (2010:800, § 3)
som:

...sddana malstyrda processer som under ledning av ldrare eller
forskollarare syftar till utveckling och lirande genom inhim-
tande och utvecklande av kunskaper och virden.



Trots att begreppen undervisning och dmne i forskolan inte an-
vands som i skolsammanhang, menar jag att den av Nielsen
(2006) framskrivna musikdidaktiken kan utgora en resurs och
referenstrad i analysen av innehall dven i forskolans musikstun-
der. Beroende pa innehdll kan musikundervisning betraktas som
olika ”undervisningsimnen”: musik som sing-, musiskt-, ljud-,
spel- och rorelseimne. Dessa dmnen griper in i varandra, vilket
visar pd att vi

lever i en multi-positionell og poly-valent tid musikpadagogiskt
set. Musikdidaktikken er i denne henseende en genspejling af
vores generelle kulturelle situation. (Nielsen, 2006, s 283)

Nar musikundervisningen ses som sdngdmne ar sangen medel
och/eller innehdll (Nielsen, 2006). 1 forskolesammanhang kan
sangen anviandas som medel for att begreppsliggora musiken. Ni-
elsen (2006) framhaller dock att musik i forsta hand begreppslig-
gors via omedelbar, musikaliskt erfarande, daven om det finns en
vaxelverkan mellan verbalt och icke-verbalt musikaliskt begrepps-
liggorande. ”Att lira” och ”lira om” musik dr inte entydigt med
att ldra en bestimd terminologi. Nir sangaktiviteten ar innehallet
kan det till exempel handla om att lara sig en sdngtradition, i ett
forskolesammanhang till exempel Luciasinger. Sangtexten for-
medlar ocksa ett innehall, att en spindel kan klattra upp for en
trdd. Nielsen (2006) lyfter fram tvd problem som dr forbundet
med sdngen som innehdll i aktivitet. Det handlar dels om att klas-
siska barnvisor ofta lyfter fram en idyllisk verklighet, som minga
ganger inte ligger sd ndra de erfarenheter som barn bar med sig,
dels sangernas musikaliska struktur; de ar praglade av ett dur-
syndrom. Det dr inget problem om man samtidigt ocksd presente-
rar moll. Men om barnen enbart fir kontakt med den ena halvan,
sa kan det blockera koden for andra mojligheter.

Synen pd musik som musiskt undervisningsimne, ir en pedago-
gisk idé som historiskt kommer ur en omfattande pedagogisk
stromning, reformpedagogiken. Det musiska bygger pa en formell
bildningsidé (Nielsen, 2006). Karakteristiskt 4r dd den damnesin-
tegrerade tendensen. Just det tematiska arbetssattet har varit van-



ligt i forskolan. Om temat varit bondgédrden sd har en sang om
till exempel nagot bondgardsdjur vivts in. Det visentliga utifran
en musisk synvinkel 4r inte att bestimma ett innehall, eller en be-
stimd aktivitet, utan sdttet som aktiviteten realiseras pa. Problem
som uppstar med synen pd det musiska som didaktisk kategori,
ar att eleverna inte ska uppnd ndgot musikaliskt utan att det ar
instillningen eller attityden till det som ska laras som dr avgoran-
de. Nar det géller den musikaliska aspekten av undervisningen, sa
handlar det forst och fraimst om musikaliska expressiva kvaliteter.
Konsekvensen blir att det uppstar ett krav om kvalitet inte enbart
nar det giller den musikaliska strukturen och musikaliskt hant-
verk utan i en dimension av uttrycksfullhet.

Med utgangspunkt i musik som ljuddmne, ar det potentiella am-
nesinnehdllet for undervisning hela var horbara verklighet. Om
hela den horbara verkligheten fir status som musik sa skriver Ni-
lesen (2006) att konsekvensen blir att var grundlaggande dins-
tinktion mellan musik och icke-musik som grund for innehall i
musik forsvinner. Fokusering pd det horbara medfor att sjilva
sinnligheten av ljud kommer i fokus. I ett forskolesammanhang
skulle det kunna handla om att lyssna pa ljudet som frambringas
nir man gir i grus eller ndr man sjunger i en dammsugarslang.
Nielsen (2006) anser att sinnlighet, perception och reflektion dr
underbetonat i den allmidnna undervisningen. Det blir inte Gvat
och reflekterat pa ett systematiskt sitt, och darfor inte heller ut-
vecklat. Musik som speldmne i forskolan skulle kunna ses i sam-
band med spel pa till exempel rytminstrument.

Musik som rorelsedmne kan tolkas som problematiskt. Att musik
och rorelse ofta binds samman i musikaktiviteter med forskole-
barn ar tydligt, men d& har varken rorelsen eller musikaliska mal-
sattningen en innehallskonstituerande karaktir. Om rorelsen far
denna status, s gar det ut 6ver musikamnet, vilket da far sta till-
baka for ett rorelseimne. Om det musikaliska star i centrum sa far
rorelsen snarare metodstatus, eller blir av kompletterande karak-
tar, det ar da inte langre ett sjalvstindigt definierat innehdll. Kan-
ske behovs det en didaktik som bygger pd musik som rorelse, och
inte bara kombinationsformen musik och rorelse (Nielsen, 2006).

45



I samband med musik skiljer Kugler (citerad i Holgersen, 2002b,
s 160) pa rorelse vid:

* produktion av musik (klangframbringande, medrorelser
och dirigerande)
* reception av musik (yttre och inre rorelse)

En dirigents rorelse kan ses som ett exempel pa musik som rorelse.
Med sitt kroppsuttryck formas det musikaliska uttrycket. Det inne-
bar att rorelsen inte bara foljer musiken utan att musiken foljer rorel-
sen. Till skillnad frdn rorelse som direkt eller indirekt dr upphov till
musik dr dans eller dansliknande rorelseaktiviteter ofta att se som
illustration till musiken. De ”klassiska” rorelserna till "I ett hus vid
skogens slut” dr ett sidant exempel. Huruvida kombinationen av
musik och rorelse faller in under betydelsen musik som rorelse av-
gors av den konkreta situationen (och da snarare det intentionella
sammanhanget mellan musik och rorelse an den faktiska situationen)
(Holgersen, 2002b, s. 161). I sammanhanget dr Jaques-Dalcroze,
grundaren till dagens ”rytmik”, den som tydligast arbetat med sam-
bandet mellan rorelse och musikaliskt uttryck. Han utgick fran att
allt musikaliskt uttryck har en fysiologisk grund, och ddarmed ar ro-
relse upphov till musik. Musik ses ha en betydande psykisk kraft, en
kraft som har formiga “att skapa bade eggelse och ordning”
(Dalcroze, s 98, 1914/1997), nagot jag dterkommer till i samband
med musikens aktorskap (se 7.1). Vidare skriver Jaques-Dalcroze att
musik inte dr ”ett utbildningsimne utan ett bildningsimne. Skolan
bor framst forma barnets fysiska och psykiska personlighet”
(Dalcroze, S 90, 1912/1997). Med en syn pa musik som ndgot som
formar personlighet och stirker koncentration finns det inom rytmi-
ken en idé som drar sig at formell bildning. I Jaques-Dalcroze ryt-
miska gymnastik var emellertid rorelserna sa strangt koreograferade
att de enligt Holgersen (2002b, s 163) kunde liknas vid ett ”materi-
ellt bildningsprogram”. Idag har rytmiken storre tyngd mot rorelse i
samband med bade produktion och reception. Jaques-Dalcroze har
ocksa ett ”kategoriellt intresse” (ibid, s 163, se 3.2) med en tanke om
att eleverna ska utveckla forstaelse for det elementara och grundlig-
gande i musiken. ”Musik som rorelse” och ”rorelse som musik”
tycks leva sida vid sida och kroppen kan i sammanhanget ses som ett

46



instrument (ibid, s 164). Holgersen skriver i sin kapitelavsluming:
”musik som beveaegelse er en musikdidaktisk realitet” (ibid, s 166).

Nielsens musikdidaktiska kategorisering av vad som kan ses som
musikdmnets innehall menar jag alltsd kan ligga till grund aven
for forskolans musikstunder, sing, det musiska, ljud, instrument-
spel och rorelse.

Aktivitet och funktionskategori

Innehallet i undervisning kan definieras pa grundval av olika
former for musikalisk aktivitet, dessa kan ocks3 ha metodstatus i
forhallande till sjdlva musiken som innehdll. En aktivitetsform
sager inget om vad det ar for musik, utan ska snarare forstds som
ett sdtt att “vara” (vara aktiv, fungera, verka) med musik. Nielsen
(2006) skiljer mellan aktivitetsformer som att sjunga, spela eller
dansa och bakomliggande funktionskategorier inom musik: re-
produktion, produktion, perception, interpretation och reflek-
tion. Reproduktion definieras som att "utfora och aterskapa exi-
sterande musik” (ibid, s 2935) vilket skulle kunna vara att sjunga
en tidigare skapad sang. Produktion handlar diremot om att
”skapa, komponera, arrangera och improvisera” (Nielsen, 2006,
s 295), och i forskolekontext skulle detta kunna vara att utforska
och skapa ljud eller improvisera pa en trumma. Genom den ab-
duktiva analysprocessen (se kap 4.5, reflexiv analys) har begrep-
pet produktion tinjts ut och bjuder in till ett utforskande arbets-
satt. Enbart improvisation skulle kunna kopplas samman med
forkunskaper om till exempel den musikaliska strukturen, si att
improvisationen sker i forhdllande till den. Men med en dragning
till utforskande arbetssiatt kommer forkunskaperna i mindre fo-
kus till forman for utforskande. Produktion och reproduktion
ser jag som titt sammanbundna, men gar att sirskilja genom att
jag som forskare soker efter pedagogens intention. Perception ar
en framtradande form, nar barnen till exempel far veta att de ska
lyssna till en presentation utan att delta i foreskrivna handlingar
till sang eller rorelse. Som jag uppfattar det dr detta ndgot som
pagar valdigt mycket, och tappar darfor delvis sin betydelse som
intressant analysverktyg i denna studie. Interpretation (tolkning
av musiken i ett icke-musikaliskt medium) och reflektion ar inget
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som framgar i studiens material men utgor en teoretisk trad som
provas i musikskap (se kap 8).

Larandeperspektiv i, om, med och genom musik

Innan resonemanget kring lirande under musikstunder fortsatter,
vill jag pd en operationell nivd gora en distinktion mellan de
kompletterande lirandeperspektiven, att lira i, om, med och ge-
nom musik (Lindstrom 2002). Lindstrom (2002) lyfter fram och
argumenterar for sitt satt att se pd att lara om och i musik, dar
kunskapande till musik dr centralt och darmed mal for aktivite-
ten. Med perspektivet oz musik handlar det om det som pedago-
ger och barn lyfter fram i sitt tal under musikstunder. Nar det
galler det centrerade innehdllet i musik sd handlar det om vad
barnen riktas uppmairksamhet mot i det musikaliska gorandet.
For att placera i och om musik i ett bildningsteoretiskt samman-
hang sa handlar det om materiell bildning.

Inom forskolans domin forestiller jag mig att musiken ofta har
praglats av ett lara med-perspektiv. Ur ett med-perspektiv, blir
musikens mening att illustrera eller levandegora ndgot annat dn
det musikaliska framtradandet. Om barnen ar nyfikna pa ett land
kanske musik fir levandegora och exemplifiera en del av dess kul-
tur. I detta sammanhang fir musik snarare funktion som medel
an som mal for lirandet. Lindstrom (2002) skriver att en lirare
inte behover vara musiklarare for att ta hjalp av musikaliska il-
lustrationer dar det faller sig naturligt. Vill vi ddremot att musik
ska vara mer i centrum, sa fordras det att liraren ar vil fortrogen
med musikaliskt konstnarligt skapande, larprocesser, dess ut-
trycksmedel och formsprak.

Att lara genom musik innebar att musiken ar ett medium for ett ut-
forskande arbetssatt dar musiken agerar barare (Lindstrom, 2002).
Skillnaden mellan att lira genom musik respektive med musik
handlar om hur framtridande roll musiken intar. Att undervisa
med musik behover inte innebara mer dn att lararen anvander sig
av musik nir mojlighet ges. Malet dr dd kanske snarare att ”aktive-
ra, levandegora eller illustrera dn att utforska, problematisera eller
formulera en uppfattning” (Lindstrom, 2002, s 124).



I, om, med och genom kan ocksd relateras till Saars (2005) be-
grepp, svag och stark estetik. Svag estetik fokuserar fraimst i, om
och med musik, medan stark estetik handlar om lirande genom
musik. Med en utgdngspunkt att barnen erbjuds mojlighet till 1a-
rande utifrin de olika liarandeperspektiven, fokuseras studiens
forsta delfriga om vad som framstir som centrerat innehall. For
att placera det i ett bildningsteoretiskt sammanhang sa handlar
det om formell bildning.

Jag delar sammanfattningsvis in bildningsteorin i materiell (inne-
hall i centrum), formell (som fokuserar metod samt allminminsk-
lighet, att till exempel bli social) eller kategoriell (med dialektisk
process diar den objektiva virlden och den subjektiva manniskan
utgor aspekter i en oskiljbar helhet) teori. Kanske ar dock inte
den dialektiska processen sa sjialvklar som den verkar. Det kan
finnas skillnad mellan objektets mojlighet att 6ppna upp sig om
det ar musik som skapas i stunden eller om det ar inspelad musik
att lyssna pa. I rorelse till inspelad musik 6ppnar sig subjektet for
musiken, men pa vilket sitt 6ppnar sig musiken for subjektet?
Aven Klafkis kritisk-konstruktiva teori omnamns vilket inspirerar
mig att utprova begrepp for alternativa sitt att tinka och handla.

Musikstunder kan paverkas av olika uppfattningar om musik-
dmnet som ett sang-, musiskt-, ljud-, spel och rérelseimne. Aven
musikstunders aktiviteter (att sjunga, att spela och att dansa) och
funktionskategorier (produktion och reproduktion) kan tinkas
paverka. I relation till Nielsens (2006) musikdidaktiska resurser
stills i avhandlingen pd en operationell niva olika perspektiv pa
larande i, om, med och genom musik. Hirmed menar jag att det
finns teoretiska resurser for att analysera musikstunder utifran sa-
val innehdll som iscensittning. For Klafki och Nielsen ar dven
vem-fragan central och nira knuten till subjektet. Ingen av dem
erbjuder dock redskap att analysera empirin utifrdn ett aktorsper-
spektiv dar vem/vilka (barnen, pedagogerna/musiken) omvixlan-
de kan vara i forgrunden vilket leder vidare till musicking-teorin.
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3.3 Aktérer i musickingkontext

Med Smalls (1998) utgangspunkt ligger som tidigare beskrivet (se
3.1) inte musikens mening i objektet, utan i akten, i det minni-
skor gor och Small sjilv fokuserar snarare ”musikande” manni-
skor 4n musiken i sig. Aven om aktorskapet frimst kretsar kring
framtradande och lyssnande, s& viljer vi att skapa, spela och
lyssna pad viss musik. Musiken i sig blir da viktig, eftersom den
skapar agerandet (Small, 1998, s 108). Small (som grundar sig pa
Bateson) skriver att mdnniskan formar sin egen miljo lika mycket
som han/hon skapas i den (Small, 1998, s 53). Genom sin for-
maga att paverka, menar jag att musik i musikstunder kan till-
skrivas aktorskap, inte intentionalitet i sig sjdlv, men musik talar
till oss, den paverkar och forandrar vilket ar en viktig podng i
forhallande till studiens analysredskap.

Till en konsert, skriver Small (1998, s 218), att folk kommer for
att ta del av en ritual dar deras virdering och kinslor om vad
som ar ratt och fel bejakas (vi lar varandra om relationer), utfors-
kas (vi lar av ljuden och varandra) och hyllas (vi sammanfor un-
dervisning och lirande i en akt av solidaritet). I centrum for ritua-
len stir en specifik musikrepertoar, ofta kdnd som en kanon av
stora verk. (Small, 1998, s 185).

Meningen med musicking finns i relationerna, dels mellan toner-
na, dels mellan manniskorna, vilka i sin tur relaterar till varandra
i en "komplex spiral av relationer” (Small 1998, s 184). For en
analys av musikstunder i forskolepraktik i ”musicking-anda”
skulle det inte racka att till exempel studera vilka sdnger som
sjungs utan att studera handlingen, hur musikstunder gors, dar
aktorerna i en musikrelaterad process foljs. Aktorernas aktorskap
tar inte slut nir musikstunden ir slut, utan utvecklas ocksd fran
en musikstund till en annan och mellan genrer, traditioner och
kulturer. Monstret av relationer etableras under det musikaliska
utforandet. Nar alla deltar i musikrelaterade processer kan di-
stinktionen mellan utforare och lyssnare dock bli otydligt, bade
”komplext och motsagelsefullt” (Small, 1998, s 200). Relationer-
na mellan dem som deltar skriver Small, kan delas in i olika
grupper utifrdn utférarna och lyssnarna.

50



Under en musikstund i forskolekontext dar det inte alltid mojligt
att tanka utifrdn utforare och lyssnare, de flesta gor bade och. I
musikstundernas musicking kontext anvinder jag mig istillet av
spelare. En spelare skapas i spel och nitverk med andra aktorers
handlingar och intressen. Inom musikstunderna finns olika typer
av spelare, alla med aktorskap, som gor nagot, ibland skillnad.
Spelarnas handlingar (i detta sammanhang musikrelaterade pro-
cesser) utgor en lank i analysen vilket gor att kedjan av samman-
kopplingar, snarare an ndgon form av orsak-verkan lyfts fram.

En del av det komplexa nit av relationer som finns under en mu-
sikstund ar relationen till rummet. Rummet med dess materiella
aspekter, menar Small (1998, s 27), etablerar generella granser for
de relationer som kan bli till och existerar varje ging musikaliskt
utforande tar plats. En cirkelformation (jamfort med en scen fram-
for en publik) medger mindre betoning av ndgon dominans och
bjuder pa det sitt in till sdvidl lyssnande som socialt samspel

(Small, 1998).

Smalls erbjudande av musicking-teori inbjuder ocksa till en for-
dndrad syn pd vad musikalisk kvalitet skulle kunna ses som.
Musicking handlar om att undersoka, bejaka och hylla relatio-
ner. Som konsekvens foljer att det basta framtradandet 4r det som
pa ett s3 omfattande, subtilt och tydligt satt just undersoker, be-
jakar och hyllar relationer vilket inte handlar om musikalisk vir-
tuositet, utan snarare ar en reflektion av deltagarnas sitt att gora
det basta av det som de har. Att gora det basta av det man har ar
enligt Small ”receptet” pa konstant avancerande till nya territorier
(Small, 1998, s 215).

Sammanfattningsvis analyseras studiens empiri utifrdin musicking-
teorien (Small, 1998). Det ger mojlighet att lyfta relationen mellan
aktorerna i den musikrelaterade processen. Musiken ses som den
sammanflitande linken i musikstunden. Aktorerna har sin grund
i den didaktiska vem-fragan och har i detta sammanhang utvid-
gats till att dven inkludera musikens aktorskap.
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Studiens teoretiska resurser och centrala begrepp har vuxit fram i
ett vaxelspel mellan syfte, fragestillning och empiri. De olika teo-
rierna utgor resurser genom att belysa olika aspekter av musik-
stunderna. Till en borjan i analysarbetet provas (i ett abduktivt
forfarande) bildnings- och musikdidaktisk teori. Efterhand i den
abduktiva analysprocessen (se 4.5) visar sig spontant skapande i
nuet utan forutbestimda mal i musikrelaterade grupprocesser och
behovet av en kompletterande teori viaxer fram och musicking teo-
rin aktualiseras. De olika aspekterna att forstd musik pa (som ob-
jekt, handling eller som motet dem emellan), menar jag ryms inom
musikstunderna dir barn och pedagoger ar sdvil i som omgivna
och medskapare av musik.

Begreppet musikstund

Med begreppet musikstund syftar jag pa stunder dar musiken spe-
lar en central roll, stunder for musikrelaterade processer. Var-
dagsbegreppet musikstund har vuxit fram utifrdin pedagogernas
gorande. Pedagogerna har bjudit in mig nar de tillsammans med
barnen ansett sig ha musikstund. Initiativet till stunderna kommer
ibland frdn barnen, men till 6vervigande del frdn pedagogerna (se
4.4). En utgangspunkt for musikstunderna ar att musikalisk
praxis dr under stindig konstruktion (Holgersen, 2002). Musik-
stunder i forskolepraktiker menar jag ur ett didaktiskt perspektiv
paverkas fran manga hall. Forst och framst tinker jag mig att sy-
nen pa olika aspekter av musiken spelar roll. Musikstunder kan
tankas fa olika riktningar beroende pa om pedagogen framst lag-
ger fokus pa musiken som ett objekt, som handling eller pa motet
mellan musiken och subjektet.
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4 STUDIENS DESIGN

Har presenteras studiens design nar det giller forskningsprocess,

urval och deltagande forskolor. Kapitlet overgdr sedan i en be-

skrivning av empirigenerering och analysforfarande for att avslu-

tas med reflektion Over studiens trovirdighet och etiska aspekter.

Tabellen nedan visar hur forskningsprocessen sett ut tidsmassigt.
eInformationstraff med féraldrar.

M
M sVideoinspelning av musikstunder, en dag/vecka/férskola.

forande av | «samtal med pedagoger om musikstunderna.

X
eFramskrivning av pilotarbete.
ePrelimindr syfte och problemformulering.
eForberedelse infor moétet med faltet.
v
N

*Via telefonkontakt forfragan om intresse for medverkan i studien.
eInformationsbesok pa forskolorna.

v

*En "ldra-kdnna-varandra-vecka" per forskola.

eParallellt med empirigenerering, analys och fortlépande
teorildsning.

Ht -10 - Ht-



Forskningsprocessen i foreliggande studie liknar jag vid skapan-
det av en rorelseform dir sokande efter och tolkande av musik,
arbete med rorelser och personers tidsvisa samklang, komplette-
ringar och en slutkomponering med hansyn taget till ljud, ljus
och minniskor som ska fora fram ett budskap. Forskningspro-
cessen dr pa manga satt liknande, formulerande av syfte och pro-
blem, tolkande av empiri, kommunicerande med forskare och
andra. Den ir ett arbete med teoretiska resurser, att forfatta text,
att pendla mellan harmoni och disharmoni och en slutlig avhand-
ling med hansyn taget till saval tidigare forskning, empiri som te-
oretiska resurser for att fora fram ett resultat.

4.1 Urval

Studien omfattar tre forskolor i Malmo. Antalet forskolor valdes
utifrdn att empirin skulle visa pd musikstunders variation och in-
nehdllsrikedom. D4 det kan tinkas att musikstunders innehall for-
andras utifrdn barngruppens sammansattming har etnisk variation
efterstrivats. Aven om alla forskolor enligt Lpfo ska arbeta med
musik, kan det tinkas att det ser olika ut beroende pa pedagogerna
och forskolemiljon. Ett sa kallat positivt urval (férskolor som kan
varderas positiva i forhédllande tll studiens problemformulering)
har skett utifrdn forskolldrare och arbetslag som under studiens
gang sjalva ansett sig arbeta extra med musik i forskolan och som
var intresserade av att delta i studien. ”Portvakterna” (Fangen,
2005, s 72), en sorts nyckelperson vid varje forskola med vilken
jag tog kontakt, arbetade under studiens ging alla pa 3-5 ars av-
delningar (deltagande barn var fodda 2005-2007), vilket darfor
blev det naturliga urvalet nar det giller alder (da studien inte be-
handlar barns musikaliska utveckling ar deras exakta dldrar inte
avgorande). Varfor jag tog kontakt med just dessa personer var for
att jag sedan tidigare visste att de arbetade aktivt med musik. Ambi-
tionen var alltsa att hitta en balans mellan representativitetsurval
(Alvesson, 2011) och forskolor dar musiken hade stor betydelse.
Med detta sagt menar jag alltsd att studiens empiri inte 4dr represen-
tativ for alla forskolepraktiker. Fordldrarna fokuseras inte i fore-
liggande studie, men har blivit informerade och gett sitt medgivande
till barnens deltagande i studien (se Bilaga 3).



4.2 Presentation av férskolorna

Hir presenteras forskolorna, deras pedagoger (under pseudony-
mer) och vad som kan kallas for forskolans ljudlandskap
(?soundscape’s of childrens lives”, Campbell, 2010). Barnens
tillgang till musik, s som inspelad musik, instrument att skapa
musik pa, vilka pedagoger det d4r som arbetar dar med mera, me-
nar jag i detta sammanhang ingar i forskolornas ljudlandskap.

Havsvégen

Forskolan oppnade 2007 och har fyra avdelningar, varav en ar
engagerad i studien. Nir studien paborjas, dar musik tinkt som
overgripande tema, vilket av olika anledningar rinner ut i sanden.
De flesta barnen har svenska som modersmal. Efter frukost bru-
kar pedagogerna dela gruppen, och halva gruppen fir vara ute
och halva inne. Efter lunch byter grupperna plats, fram till mel-
lanmal. Efter mellanmal ar alla inne. Denna forskola har jag varit
hos pa fredagar for att videoobservera musikaktivitet. Mandagen
efter har vi tittat pa filmerna och samtalat om dem. Pedagogerna
fran Havsvdgen som dr aktiva i studien ar:

*  Kerstin, ca 45 ar, barnskotare (portvakt). Arbetar aktivt
med att fd med rektorsomradet i olika musiksammanhang.

e Erik,ca 25 ar och forskollirare.

e Tove, ca 30 ar och forskollirare.

Havsvagens ljudlandskap kan beskrivas i termer av att cd-
spelaren star si att barnen sjdlva kan na den och sitta pad musik.
Det finns dock inget storre rum for mer grovmotorisk rorelse och
starkare musik. P4 morgonen spelas ofta ndgon lugn musik till
exempel ”Inre harmoni”. Barnen har ca tio skivor att vilja pa,
och framst tva typer av musik dr representerade: barnmusik (Bor-
nemark, Doris och Knickebroderna m.fl.) och lugn musik (Inre
Harmoni och Relaxing Classics). Avdelningens instrument finns i
ett skap, och tas fram nir barn och pedagog sa vill. Det finns
gruppuppsdttning av agg-maracas, handtrummor och claves. De
har dessutom en sick med instrument fran Sydamerika.
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Solstralen

Forskolan 6ppnade 2009, har fyra avdelningar, varav tvd ar en-
gagerade i studien. Under studiens genomforande har bdda av-
delningarna musik som 6vergripande tema. De flesta barnen har
svenska (ndgra danska) som modersmal. Efter frukost brukar
barnen ga ut. En stund innan lunch gir de in for att gora nagon
form av pedagogstyrd aktivitet. Efter lunch gar de ater ut for att
efter mellanmal vara inne. Jag har tillbringat torsdagar har, pa
morgonen har de pedagoger som holl i forra veckans musikakti-
vitet tittat pd och kommenterat inspelningarna; jag har sedan un-
der dagen, videoobserverat nya musikstunder. Pedagogerna fran
Solstralen som ar aktiva i studien ar:

* Lilian, ca 45 ar, forskollarare (portvakt). Sedan 1993 arbe-
tar Lilian med musik som specialomrade.

* Lykke, ca 40 ar, forskollarare.

*  Mia, ca 30 ar, forskollirare.

e Kilara, ca 25 ar, forskollirare.

* Batul, ca 25 ar, barnskotare.

Pa forskolan Solstrdlen har barn och pedagoger tillging till ett
storre relativt “tomt” rum, dir det finns gott om utrymme for
grovmotorisk aktivitet. Cd-spelaren star i ett skdp i hojd sd att
barnen sjilva kan sitta pd och stinga av. Utbudet av inspelad
musik bestdr av fem skivor. Fyra skivor dr ”lugnande relax ski-
vor” och tvd skivor dr mer dansant inbjudande. Instrumenten
finns i samma skdp som cd-spelaren och barnen kan sjilva na
dem. Det finns ndagra claves, bjallror, handtrummor och

gruppuppsattning av dggmaracas.

Tradet

Forskolan 6ppnade 2008, har fem avdelningar, varav tva ir en-
gagerade i studien. Forskolan arbetar uttalat medvetet med musik.
De flesta barn har andra sprak dn svenska som modersmal. Efter
frukost pd denna forskola delas barnen infér musikaktiviteter in i
grupper. Efter den pedagogstyrda aktiviteten fir varje barn vilja
vad den vill syssla med. Rummen ar uppbyggda som matte-,
sprak-, lego-, ateljé-, utkladnings-, ljud- och musikrum. Denna
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forskola har jag besokt pa tisdagar for att pa formiddagen video-
observera och pa eftermiddagen lita pedagogerna titta pa och
kommentera observationerna. Pedagogerna fran Triadet som ar
aktiva i studien ar:

*  Minna, ca 30 ar, forskollarare (portvakt).
*  Mats, ca 30 ar, fritidspedagog.

e Karolin, ca 30 ar, musiklirare.

e Camilla, ca 30 ar, forskollirare.

e Anders, ca 30, forskolldrare.

Forskolan Tradet har pd manga satt ett rikt ljudlandskap. Det
finns mdnga sma rum, varav ett ”ljudrum” utrustat med bandspe-
lare, midnga cd-skivor och pa forskolan byggda instrument. Det
finns ocksd ett musikrum utrustat med bland annat delar av ett
trumset, piano och tvd syntar. Utover ljud och musikrum finns det
ett storre rorelserum utrustat med stereo och hogtalare, instrument i
helgruppsuppsittning, manga djembetrummor, piano och gitarrer.
I ndstan alla rum pd forskolan finns det cd-spelare. Pa denna for-
skola har personalen tagit med sig musik som de sjdlva tycker om,
vilket har lett till en bredd av for barnen erbjudna genrer. Skivor-
nas fodral har hingts upp sd att barnen kan peka pa skivomslaget
och gora sig forstddda for att valja musik.

I en sammanfattande reflektion kan sigas att tillgingligheten och
variationen av sival instrument som inspelad musik ar skiftande pa
de tre forskolorna. Tradet har sivil fler instrument som fler skivor,
och cd-spelare. Placering och tillganglighet av instrumenten ar alltsa
varierande pd forskolorna. Young (2008) skriver att pedagogerna
med sakers placering visar vilka aktiviteter som riknas som betydel-
sefulla. Utifrdn detta resonemang kan det tolkas som att Tradet ar
en forskola som visar att musiken dr en betydelsefull aktivitet. Ut-
budet av inspelad musik kan ocksa stillas i relation till resultatet i
pilotstudien (se Bilaga 1) vilken visar en tendens till att utbudet av
musik att spela pd cd-spelare var forvanansvirt litet. Pilotstudien
visar att det frimst 4r barnen som viljer ”pop-musik”, medan det
framst dr pedagogerna som viljer avslappningsmusik. Liknande re-
sultat visar Roulston (2006) och Lamont (2008) i sina studier: nar
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barn sjadlva fir vilja inspelad musik, sd viljer de annan musik dn
den som erbjuds inom forskolan. Musik som genremadssigt ligger
mellan barnmusik och melodifestivalen, si som ”Doris och Knick-
ebroderna”, ”Britta och Melitta”, ”Nicke och Nilla”, ”Mojje”,
” Avadd band”, ”Vakna min bulle”, ”Ett 4r”, *Hijkon Bejkon”,
”Froknarna klack”, ”Bornemark”, ”Djungelbandet”, ”Mora
Trask” och ”Black Ingvars” erbjuds pa marknaden, men den tycks
inte gora nagot storre avtryck i forskolans domaner.

4.3 Tillirdde och acceptans

For att fa tilltrade och acceptans pa faltet kravs legitimitet. Mitt
forflutna som forskolldrare, rytmikpedagog och ldrarutbildare
kan ha hjalpt till, eftersom jag kdnner mig familjar med arbetssatt,
rutiner och yrkessprak. For att komma i kontakt med forskolor
som arbetade aktivt och uttalat med musik ringde jag under varen
2010 tva pedagoger som tidigare hade gatt kursen Musik i for-
skolan I, 15 hp. Dessa tva pedagoger visade sig arbeta vid tva
olika forskolor Havsvdgen och Solstrdlen. For storre variation
behovdes dock ytterligare en forskola, och en av de redan ”pro-
jektaktiva” tipsade om den tredje forskolan, Tradet.

Efter ett forsta inledande samtal, forankrade portvakterna studi-
ens idé hos sdvil kollegor, som ju ocksd skulle komma att bli en-
gagerade, som narmaste chef. Under hosten 2010 gjorde jag in-
formationsbesok pa alla forskolorna.

* Solstrdlen: Besok under en fortbildningsdag dar bade for-
skolepersonal och forskolechef var med. Kontakt med
fordldrar genom presentation pa foraldramote.

* Havsvdgen: En halv dags besok, i barngrupp. Var med i
samling och pa aktiviteter, traffade arbetslaget och forsko-
lechef. Kontakt med fordldrar genom mote vid overlam-
ning av informationslapp.

*  Trddet: En eftermiddags besok, dels i barngrupp, dels pa
personalmote, med bdde kollegor och forskolechef. Kon-
takt med fordldrar genom mote vid oOverlimning av
informationslapp.
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Barn, pedagoger och foraldrar var positiva till bade projektet i sig
och videoobservationer. Pa forskolorna Tradet och Havsvagen
fanns det barn som inte fick videofilmas och jag har darfor inte
filmat da de varit i rummet. Jag har redan fran starten och sedan
lopande genom projektet kant mig valkommen och accepterad av
saval barn och pedagoger som foraldrar pa de tre forskolorna (se
etiska aspekter, 4.7).

4.4 Empirigenerering

For att uppnd studiens syfte, behovdes en metod som kunde
fanga musiken och musikstundernas forlopp, samt ndgot som jag
kunde gé tillbaka till om och om igen. Med anteckningsblock i
handen eller sittande med videokameran genererades empiriskt
material. Jag borjade som ”fullt deltagande observator” (Fangen,
2005, s 143) med att tillbringa tre dagar, inom en vecka/forskola.
En roll som efter hand blev allt mindre deltagande och mer med-
foljande, eller som Fangen (ibid, s 141) kallar det ”delvis delta-
gande observator”. Besoken under hosten 2010 (en stdende
dag/forskola), resulterade i nio till tolv strodagar/forskola. For
att generera ”forstahandserfarenheter” (ibid, s 32) anvindes falt-
anteckningar, videoobservationer och samtal kring observatio-
nerna (se bilaga 4), vilket gett mig insikt om och forstielse for
musikstunderna pa de tre forskolorna. Varken enbart intervju el-
ler observation kunde pa samma sitt synliggora musikstunderna.

Under informationsbesoken forde jag ”faltanteckningar” (Fangen,
200S5). Det visade sig vara svart att skriva ner en sidan komplex
process som musikstunder utgor. Dels hander det mycket samti-
digt, det ar manga barn och pedagoger i samspel, dels har musik
en tidsaspekt, det ar ndgot som sker i stunden. Att forsoka finga
och beskriva en ljudbild som forsvinner nar musiken ar forbi ar
svart. Att g tillbaka till anteckningarna och forsoka dterskapa en
upplevelse av vad som hint, blev problematiskt. Aven om penna
och papper drog mindre uppmarksamhet till sig 4n videokameran
sa blev videoobservationer viktiga. Med inspelade musikstunder
kunde jag ga tillbaka minga ganger for att dteruppleva, och ha
mojlighet att se detaljer.
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De tva teknikerna for empirigenerering, observationer och samtal,
forhaller sig till varandra pa det sitt att samtalen har fungerat
som ett komplement till observationerna. Till viss del kan kanske
en typ av triangulering stimma in, eftersom det anviandes olika
tekniker for att fa syn pa fenomenet musikstunder. Samtidigt har
samtalen givit annan information dn vad som gir att se enbart i
filmerna. Empiri frin bada typer av tekniker har varit underlag
for att besvara studiens samtliga fragor.

Videoobservation

Bruket av video for empiriinsamling okar och det har blivit en
”viletablerad metod i filtarbete” (Heikkela & Sahlstrom, 2003).
Det ar ett lattllgangligt och genomforbart sitt att finga olika
aspekter av musikstunder pd, som pad deltagande forskolor far
anses som ”vardagshandlingar ”(Heikkeld & Sahlstrom, 2003,
s 25). Vid de fosta videoobservationerna upplevde jag mig dra
uppmairksamheten till mig. Barnen var nyfikna och ville giarna tit-
ta in i kameran, de vinkade och kom bakom mig for att se vad
jag sag. Tillvanjningsproblematiken avtog dock efterhand. For att
inte ta fokus fran sjilva musikstunden forsokte jag ta sa liten
plats som mojligt och vara flexibel. Flexibiliteten var viktig och
med kameran i handen kunde rorelsen i rummet, som musiken
emellanat bjod in till, foljas. Forflyttningen med kameran har
skett dels utifrdn barnens rorelse, dels utifrdin en ambition att fi
med de flesta barnen i gruppen framifran. Ibland var jag sittande
pa golvet, ibland pa en stol, ibland stod jag lutad mot en vigg.
Avgorande for min position var storleken pa rummet. Ju mindre
rum, ju hogre upp var jag tvungen att halla kameran. Av samma
anledning, flexibilitet, anvandes ingen separat mikrofon.

Med kameran har jag foljt musiken och musikrelaterade processer
i musikstunden. Det innebar att inte ndgot speciellt barn eller pe-
dagog har foljts. Barnen har ofta suttit i ring och darfor har nag-
ra barn och pedagoger i olika sammanhang filmats framifran,
andra fran sidan eller bakifran. Detta har medfort att det inte all-
tid gar att folja barnens blick, eller mimik. Att félja musiken har
inneburit att videokamerans fokusering vid till exempel solosang
eller solospel har varit pa bara ett/tvd barn och pedagog. I de all-
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ra flesta fall kan man se vem, och vad, (till exempel ting, som ar
avgorande for musiken sdsom instrument, stereo och dator), som
barnet dr riktad och orienterad mot.

De forsta veckorna pd varje forskola foljdes musiken i olika rum,
bade inom- och utomhus. D4 jag inte fann s mycket musik i den
fria leken, tillbringades allt mindre tid filmande den. Istdllet foku-
serades de mer samlade aktiviteterna, de av pedagogerna definie-
rade musikstunderna. Jag har varit pa forskolan en stund innan
och pratat med pedagoger och barn, filmat sjalva musikstunden,
och avbrutit filmandet niar pedagogen eller ndgot barn visat eller
sagt att nu ar musikstunden slut. Efter inspelningen har jag gatt
undan pd forskolan for att titta pa och fora 6ver videoobserva-
tionerna till separat harddisk. I samband med forsta genomgéang-
en av videoobservationen, har jag, som utgangspunkt for urval,
tittat pa och reflekterat 6ver huruvida man kan folja den musik-
relaterade processen, och om det fanns en tillfredsstillande ljud-
kvalitet.

Kvantitativt har det genererats 46 videoobserverade musikstunder
(for att se fordelningen mellan forskolorna, se bilaga 4), ca 16
timmar film (exklusive samtal med pedagogerna). Nir analysen
startade fanns det fler filmsekvenser, framst fran Triddet. P4 grund
av langd (ofta kortare an en minut) och/eller fimkvalitet skedde ett
empiriskt urval och ca 20 sekvenser valdes bort. Filmandet, dar
ju musiken foljts, ger konsekvenser for analysen och vad som kan
sdgas utifrin materialet. Genom fokus pa de musikrelaterade pro-
cesserna har grund lagts for en analys utifrin utvalda teoretiska
resurser.

Reflekterande samtal utifrén videoobservationerna

For att kunna forse stunden med ndgon typ av riktning har jag
som dialogpartner forsokt hitta ingangar till didaktiska funder-
ingar. I ovrigt har jag i samtalen lyssnat, stallt foljdfragor, sam-
manfattat kommentarer och berittelser. Samtalen ses som ett sitt
att folja informanterna, en blandning av reflekterande samtal och
”analytisk intervju” (Alvesson, 2011, s 155), dar pedagogerna,
som dialogpartner, ger sin synvinkel och beskrivningar av musik-
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stunderna. Under samtalen har jag varit medveten om véira delvis
olika perspektiv, pedagog-, respektive forskarperspektiv. Som
”samtalande dialogpartner” skapades mojligheter for reflexivitet
och tolkningar. Det finns naturligtvis svarigheter i de reflekteran-
de samtalen, bland annat det ”klassiska dilemmat”, att skapa ba-
lans mellan fragestillningar och inlyssnande. Jag hade under de
forsta samtalen en forestillning om att pedagogerna skulle prata
mycket och fritt, men sa var inte fallet. Med den erfarenheten tilldt
jag mig sjdlv gd in mer aktivt i samtalen genom att till exempel
fora in musikaliska termer och stilla en och annan fraga som
“hur tinkte du har”? Studiens problemformulering var inte helt
fardigutvecklad da videoobservationer och samtal genomférdes,
vilket medforde en viss mang- och otydlighet hos bade mig och
informanterna i friga om vad som studerades. Det var klart att
det var musikstunden, och de didaktiska frdgorna, men inte mer
specifikt an sa. Strukturen i samtalet kan ses som l6st uppbyggd
dar de didaktiska frigorna kan tolkas som teman.

Pedagogerna gjorde troligtvis olika tolkningar av vad som for-
viantades av dem beroende om han/hon upplevde sig sjialv framst
som “barnskotare”, forskolldrare” och/eller ”musiker”. Aven om
jag under savil besok som i samtalen var medveten om och for-
sokte tona ner mina tankar, sd upplevde jag det problematiskt att
pedagogerna ibland gdrna ville veta vad ”jag tyckte”. Jag bemotte
ofta dessa funderingar genom att delge dem funderingar i form av
fragor. ”Hur funderar ni kring x” blev en dterkommande formu-
lering.

Nigot som inte varit latt att forhélla sig till 4r de ”etablerade kul-
turella resurserna” (Alvesson, 2011, s 100). Bland forskollirare,
som manga andra yrkesgrupper, finns ett yrkesskript, med ett yr-
kessprak som ibland varit en tillgdng och ndgot som jag kunnat
bygga pa for den relativt korta tid som studien trots allt utgjort.
Detta har dock i andra stunder bjudit motstind. Med min bak-
grund som forskolliarare har jag ibland inte varit tillrackligt
uppmairksam pd mindre nyanserade och delvis normativa utta-
landen, som jag dd inte mott upp med foljdfragor (se 9.6).
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Med ambitionen om ett dynamiskt samtal efterstravades en grupp-
storlek dir sa manga som mojligt i personalgruppen var med vid
varje tillfalle. P4 forskolorna Solstrdlen och Tradet sig pedago-
gerna tillfallet som utvecklande for personalgruppen, och ett sitt
att mojliggora kontinuerlig reflektion kring pagaende verksamhet.
Nagra ganger fanns det mojlighet for alla att vara med, andra
ganger var det enbart jag och en pedagog. For det mesta har vi tit-
tat pa hela filmsekvenser, men ibland har tidsbrist gjort att jag pa
forhand valt ut specifika delar. Utgdngspunkten i samtalen har
varit att arbeta for ett bra samspel. Jag har haft en ambition att
forstd pedagogernas sprak och kultur for att finga pedagogernas
”idéer, varderingar, forstielse av praktiker” (Alvesson, 2011,
s 22). Jag har varit medveten om risken att pedagogerna styrts av
mina forvantningar av vad jag som forskare kanske vill hora.
Men genom att se pedagogerna som dialogpartners, har jag for-
sokt fa till en upplevelse av ett s ”vardagligt” samtal som moj-
ligt.

Sammanfaitningsvis omfattar empirin 46 videoobserverade musik-
stunder, ca 16 timmars film, exklusive samtalen med pedagogerna
till grund for analys. Att ha videoobservationerna som grund for
samtalen gjorde att vi ”dok” rakt in i musikstunden, att ndgra
samtal dgde rum en vecka senare an musikstunden fick mindre be-
tydelse. Videoobservationerna och samtalen underlattade for den
senare abduktiva analysprocessen (se 4.5).

4.5 Reflexiv analys

Musikstunderna har utifrin studiens fragestillning analyserats
genom ett abduktivt arbetssitt som ar bade perspektiverande och
artikulerande. Under forskningprocessen har det skett en

alternering mellan (tidigare) teori och empiri, varvid bada suc-
cessivt omtolkas i skenet av varandra. (Alvesson & Skoldberg,
2008, s 56)

Studien har alltsd drivits av en rorelse mellan dess syfte, frage-

stallning, teori och empiriska material. Just vixelspelet mellan
teoriladdad empiri och empiriladdad teori karaktiriserar en
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abduktiv ansats (Alvesson & Skoldberg, 2008). Den abduktiva
ansatsen har medfort att teorier setts som inspirationskalla for
upptickt av monster som ger forstdelse” (ibid, s 56) och tolk-
ningarna har rort sig mellan begreppsliga referensramar. Nar en
musikstund transkriberats, markerades textdelar som provades i
relation till begrepp. Empirin har alltsd legat till grund for och
ibland utmanat teorin. Forforstdelse fran respektive fragestall-
ningsbegrepp kan tillsammans sigas ha hjilpt mig att rikta min
blick. Darmed har teorin utmanats och provats av empirin for att
pa ett systematiskt satt belysa ett frigeomrade i taget: vad (delfraga
ett), hur (delfrdga tva) och vem (delfrdga tre).

Mellan de tre forskolorna har vissa jamforelser gjorts i en form av
komparativt perspektiv (jfr konstant komperativ metod, Alvesson
& Skoldberg, 2008, s 152). Nar centrala begrepp har funnits s
som formell, kategoriell och materiell bildningsteori, aktiviteter
som sdng, spel, rorelse samt olika aktorer har ocksd resultatet
jamforts mellan de tre forskolorna. Podngen med att jamfora de
tre forskolorna ar, liksom en av den kvalitativa forskningens
podnger, att hitta variation. Komparationen dr med andra ord
inte slumpartad, utan har genomforts utifran studiens alla tre del-
fragor, vad, hur och vem.

Nagra begrepp (formell, materiell, kategorial, i, om, med och
genom, sing, spel, rorelse, reproducerande och producerande,
aktor och aktorskap) blev i arbetsprocessen teoristyrda teman inom
fraigeomrddet. Nar analysen pdborjades var jag inspirerad av till
exempel Nielsens (2006) musikdidaktiska begrepp som
reproduktion, produktion, perception, interpretation och reflek-
tion. Men nar empirin kategoriserades utifrin de musikdidaktiska
begreppen sd gjordes inte rittvisa at empirin. Jag var tvungen att
utova “visst vald” pa empirin for att den skulle passa in i det teore-
tiska sammanhanget, och analysen fick teoretisk slagsida. Rutorna
som jag forsokte trycka in min empiri i utmanades, och jag fick
atervanda till empirin. Fran att i empirin letat efter exempel pa vissa
begrepp (vilket i och for sig var en tillgang for att identifiera didak-
tiska resurser) viaxte en rorelse mellan teori och empiri fram. Vad
som sags i empirin var till exempel att det under en musikstund



fanns dterkommande aktiviteter: sang, instrumentspel och rorelse
(vilket ar samma kategorisering som manga, bland annat Young,
2008, anvander sig av). Det visade sig finnas framst tva satt att ar-
beta med aktiviteterna pa: reproducerande (dterskapande av redan
existerande musik) och producerande (i meningen utforskande im-
proviserande). Reproducerande som begrepp fungerade, medan
dess naturliga motpol, producerande (skapa, komponera, arrange-
ra och improvisera, Nielsen, 2006, s 295, min Oversitting) blev
mer komplicerat. En reproducerad sang, till exempel I ett hus vid
skogens slut” kan man siga produceras varje gdng den framfors.
Daremot provade barnen sig ibland fram, de undersokte och im-
proviserande med instrument. Det dr svart att uttala sig om det for
ett barn i en musikstund dr en producerande eller reproducerande
aktivitet, darfor dr funktionskategorierna reproducerande och
producerande ur ett intentionellt, vuxet pedagogperspektiv. Under
denna process har bade teori och empiri ”successivt omtolkats i
skenet av varandra” (Alvesson & Skoldberg, 2006, s 56). Aven
empiri-teori-sammanvavda teman utvecklades, till exempel de olika
spelarna (se kap 7). Begreppet spelare vixte fram i vaven av empi-
riska spar och teoretiska tradar. Utifrdin min tolkning av barnens
och pedagogernas aktorskap (och musikens kraft) blev det intres-
sant att parallellt ta intryck av Smalls musicking (1998). Den teori-
laddade empirin kan ocksd ses som idégivare till vidareutveckling
av ett musik-didaktiskt begrepp.

For att synliggora mangtydigheten i musikstunderna och samtalen
om dem har ett reflexivt arbete skett. Reflexivt ska i detta sam-
manhang inte enbart tolkas som ”en spegel”. Snarare har ambi-
tionen varit att lyfta olika foreteelser. Analysprocessen har genom-
syrats av D-, och R-reflexivitet. D-reflexivitet star for dekonstruk-
tion och destabilisering och R-reflexivitet star for rekonstruktion,
representation och revidering (Alvesson, 2011, s 123).
D-reflexivitet pa det sitt att anvianda kategorier inte avslojar och
avbildar ndgon sanning, utan snarare erbjuder tolkningar och
begrepp for att kunna bendmna den verklighet som studerats.
R-reflexivitet pd det sitt att rekonstruktion har 6ppnat nya vigar
for att forma ndgot alternativt. Jag menar att jag forhallit mig i
dialog mellan de bada, dir de tre forsta resultatkapitlen, det vill
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sdga svaren pa de tre delfragorna fokuserar D-reflexivitet. Som ett
fiarde resultatkapitel och svar pd den Overgripande forsknings-
fragan har snarare R-reflexivitet drivit analysen dar spar av och
innehall i begreppet musikskap tonat fram och utprovats.

Utvidgad hermeneutisk ansats

Den hermeneutiska ansatsen ses som en vdv inom vilken jag ope-
rerar med den abduktiva, reflexivt tolkande analysen. Studien
praglas av en utvidgad hermeneutisk ansats, dar fyra stimmor
hors:  empirins, hermeneutikens, kritikens och den post-
modernistiska (Alvesson & Skoldberg, 1994/2008, s 122).
Stimmorna anviands som verktyg for den reflexiva tolkningen.
Tanken med att ta intryck av alla fyra ar att inget av dem, for den
har studien, ensamt dr det optimala men att de tillsammans kan
ses som kompletterande. Det dr motet, samspelet mellan stim-
morna som berikar reflektionen. Under processens ging har
stimmorna opererat med olika tyngd.

I studien tillats det empiriskt beskrivande fa relativ tyngd. Empi-
rin ses inte som “data”, utan snarare som “konstruktioner av
empiriska forhédllanden, priglade av konsekvent tolkningsarbete”
(Alveson & Skoldberg, 2008, s 504). Bearbetningen av empiriskt
material genom transkribering av tal, observationer och falt-
anteckningar skulle kunna betecknas som en empirinira primdr-
tolkning (Alveson & Skoldberg, 2008, s 508). Tolkningen av det
empiriska materialet har skett fortlopande. Den inledande tolk-
ningen skedde redan i samband med att musikstunden var slut
och jag satte mig for att studera det inspelade och forbereda de re-
flekterande samtalen. Nar perioden av empirigenererande var for-
bi, spelades filmerna igenom och det som sades transkriberades
och det som gjordes beskrevs.

Alla observerade musikstunder har transkriberats vid tva tillfal-
len. Vid den inledande transkriptionen fokuserades enbart fraga
tvd. En kinsla av fragmentisering infann sig och darmed ett behov
av att forandra arbetssitt. Transkriberingsprogrammet NVIVO9
inforskaffades, vilket hjdlpte mig att analysera empirin, men pro-
grammet gjorde naturligtvis inte sjdlva analysarbetet. Vid andra
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transkriptionen fokuserades istillet en forskola i taget, men ut-
ifran studiens alla forskningsfragor. Detta satt att kodifiera mate-
rialet hjalpte mig att inte fastna i detaljer och darmed missa, eller
skjuta tolkningsalternativ at sidan alltfor tidigt. Att arbeta med
studiens alla fragor forskola for forskola gav en mojlighet att ar-
beta med delarna (de olika forskningsfrdgorna) i en synbar helhet
(avhandlingsomradet). Aven arbetet med teoretisk begreppsappa-
rat hade kommit ett steg langre. I ett samspel mellan empiri och
teori vaxte saledes for studien relevanta och poangrika begrepp
fram (sang, spel och rorelse, iscensittande, spelare), begrepp som
kunde kopplas till respektive fraga.

For att tolka och analysera det empiriska materialet har intryck
tagits av Alvesson och Skoldbergs (1994/2008) sitt att se pa, som
jag tolkar det, en utvidgad hermeneutisk tolkningsprocess. Alves-
son och Skoldberg (1994/2008, s 212) visar pad tva hermeneutis-
ka cirklar. Enligt den (objektiverande) hermeneutiska cirkeln kan
meningen hos en del endast forstds om den sitts i samband med
helbeten. Det skulle kunna handla om en sang i forhéallande till
musikstunden, om musikstunden och vardagspraxis i forskolan,
om sambandet mellan en aktivitet och kulturell/historisk tradition
och sd vidare. I rorelsen mellan del och helhet utvecklas en forsta-
else for bada delarna. Min praktik ar redan laddad med teori, det
vill saga forforstdelse. Under processens ging pagar det ett vaxel-
spel mellan forforstdelse och ny forstdelse, vilka bidda utmanas
och forandras.

Den andra cirkeln betonar deltolkning, dialog, text och tolk-
ningsmonster. Tolkningsmonstret ar ett monster som formuleras i
dialog med texten. Startpunkten ar min forforstielse. Har sker ock-
sa en kritisk reflektion kring min egen forforestillning, dessa for-
andras och darigenom lyfts tolkningsmonstret Gver common sense-
nivdn. Min forforestillning var i studiens tidiga skede till stor del
priglad av det som Fink-Jensen betecknar som en ”naturlig in-
stallning” (2003, s 254), dar jag i konkreta situationer i vardagsli-
vet tar saker och ting for givet utan ndgon storre reflektion. Musik-
stunderna tas di for det som de omedelbart framtrader, om dn per-
spektiverat. Med flera ars erfarenhet som rytmikpedagog skulle min
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instillning dven kunna betecknas som ”pedagogisk” (ibid, s 261).
En ldrarpraktik kriaver pedagogisk handling i konkreta situatio-
ner. Som ldrare ar jag dels en del av det omedelbart givna for varl-
den (naturliga instillningen), men den pedagogiska situationen
kraver samtidigt reflektioner 6ver aktuella handelser. Darmed kan
lararen vixelspela mellan inlevelse och objektivering av fenomenet.
Sist, men inte minst lyfter Fink-Jensen fram forskarens ”vetenskap-
liga instillning” (ibid, s 262), dar intentionen forflyttats till att
sdga ndgot om fenomenet, ndgot som kan sigas pa tvirs av olika
situationer. Min till en bérjan naturliga och pedagogiska instill-
ning gav via kritisk reflektion kring teoretiska tradar och empiriska
spar, tolkningsmonster vilket bidrog till att jag under processens
gang alltmer nirmade mig en vetenskaplig héllning. 1 dialogform
arbetade jag med den ”gamla” texten (min forforstdelse) och den
nya forstielsen, hiremellan fanns det ingen skarp grians. Under
hela arbetets gang har jag formulerat deltolkningar, som ocksa
stills i relation till studiens syfte och fragestallningar. De tva cirk-
larna ses som komplementira, snarare 4n varandras motséttningar,
och bildar tillsammans en grundversion av den hermeneutiska cir-
keln. Hermeneutiken erbjuder ocksd en misstankens hermeneutik,
vilket den kritisk-konstruktiva didaktiken (Klafki, 2005) ar en del
av (se kapitel 3.2).

Fran att framforallt arbetat beskrivande och tolkande, forflyttas
sd fokus i analysen, som presenteras i det sista resultatkapitlet om
musikskap till att vara mer kritiskt utmanande. Som hjalp till det
kritiskt tolkande anvinder jag mig av Klaftkis (2005) teori om
kritisk- konstruktiv didaktik (se 3.2). Hiar fokuseras undervis-
ningens och ldarandets innehallsliga dimension med avsikt att
skapa forutsittningar for alternativa sitt att handla, tinka och
tala. Aven om det bara stir for ett av fyra resultatkapitel si dr min
ambition med begreppet musikskap att anvinda den kritisk-
konstruktiva stimman for att erbjuda alternativt tinkande kring
musikstunderna i forskolepraktiker.

En stimma i den utvidgade hermeneutiska ansatsen dr den post-

moderna. Ansatsen inkluderar metareflektioner kring min posi-
tion som forskare, att fundera 6ver premisserna for min aktivitet
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och hur ”personlig och intellektuell involvering paverkar interak-
tionen med vad som beforskas” (Alvesson och Skoldberg,
1994/2008, s 486). Denna konstruktionsprocess kriaver ndgot att
konstruera, musikstunder, ett konstruerande subjekt (jag sjdlv
som forskare) och en social kontext som konstruerar forskaren.
En poidng med reflektion i postmodern stimma ar att kritiskt re-
flektera Over sin position, sitt tinkande, observerande, analyse-
rande och spriakanvindande (Alvesson &  Skoldberg,
1994/2008). For min del har reflektion i samband med avhand-
lingsarbetet bland annat kommit i konfrontation med mitt tidiga-
re sdtt att se pd musikstunder. Skolad i att arbeta utifrdn en idé
om progression och klart synliga mal att uppnd vid varje musik-
stund, till att allt mer se musikstunder som en musikrelaterad
process som kan rora sig mellan forutbestimda mal (linjara) och
icke-forutbestimda (icke-linjara) processer. I avhandlingen an-
vander jag metaforer. Anledningen ar att forsoka ”stretcha ra-
men” for det textmissiga, vilket inkluderas i en postmo-
dern/sprakorienterad stimma. Ambition har varit att hitta liknel-
ser i musikterminologi (rorelseform, stimmor och spelare) nar jag
uppfattat det mojligt. Jag har upplevt text som platt, och eftersom
det trots allt 4r musik som dr upprinnelsen till studien har meta-
forer och notbilder setts som en mojlighet att ”musikalisera av-
handlingstexten”. Att den postmoderna stimman finns med rela-
terar ocksa till Brostroms (2012) arbete med en “kritisk barneha-
vepedagogik och didaktik” ddr den bildningsorienterade kritisk-
konstruktiva didaktiken kombineras med postmodernism (Barad,
Deleuze, Dahlberg och Lenz Taguchi). I foreliggande studie ses
bildningsteori (Klafki, 2005) och musikdidaktik (Nielsen, 2006)
som resurs for delfraga ett och tva. I delfraga tre ses musicking-
teori (Small 1998) som resurs. En viss forskjutning sker avslut-
ningsvis for att ocksd opnna upp for delar av det mer postmo-
derna tinkandet, vilket har inverkat pa analysen i forhéllande till
den 6vergripande frigan om musikstundernas figuration i det av-
slutande resultatkapitlet.

Sammanfattningsvis ses grunden for den abduktiva ansatsen som

att teori ar empiriladdad och empiri dr teoriladdad. Med en rorel-
se mellan teori och empiri later jag fyra stimmor gora sig horda.
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Sjalvklart finns det skillnader mellan de fyra stimmorna, men
meningen ar inte att de ska integreras eller ”sjunga tillsammans
som en harmonisk kvartett”, snarare ska idéer dras ur stimmorna
i syfte att ge kvalitativ forskning mer reflexiv karaktir, och sam-
tidigt trycka pd vikten av empiri” (Alvesson & Skoldberg,
1994/2008, s 24). I mitt fall har empirin, for att inte brukas vald
pa, ocksd utmanat teorin i en abduktiv analys.

Hur resultaten presenteras

Resultatet presenteras utifran fragorna och varje fraga far ett resul-
tatkapitel. Strukturen for presentationerna ar forst och framst ut-
ifran tematiserade kategorier. Under varje kategori har excerpter
presenterats forst frain Havvdgen, sedan Sostrdlen och sist Tradet.
Nir exempel inte funnits frin nigon av forskolorna har den
hoppats dver och presentationen fortsatt med efterféljande forsko-
la. Forskolorna skiljer sig at, darfor har det varit en podng att
inte blanda dem samman och se alla musikstunderna som enbart
musikstunder, utan ocksd forankrade i ett sammanhang pd en
specifik forskola. Det komparativa perspektivet lyfts fram ibland
under rubriken sammanfattningsvis, ibland i kapitlets sista del.

Musikstunderna skulle kunna kategoriseras utifrdin huruvida de
ar vuxen- eller barninitierade. Men i flera av musikstunderna
finns det ingen tydlig linje for om det dr barnen eller de vuxna
som initierar och utvecklar musikstunderna, det sker ofta i sam-
spel. Darmed har jag utifrain Marsch och Youngs (2006/2009)
kommentar, att forskoleforskare sillan fokuserar musik och mu-
sikforskare ofta fokuserar pa musikalisk utveckling snarare dn
barns lek, tagit hansyn till (men inte kategoriserat utifran) bade
barninitierad musikalisk lek och de vuxeninitierade mera didak-
tiskt tillrdttalagda stunderna.

For urval av excerpter har jag till en borjan arbetat med alla
exempel utifran ett tema. Dessa har sedan reducerats till att bli en
excerpt per forskola per tema. Presenterade exerpter har ansetts
vara kirnfulla och tydliggorande for just den kategorin, ibland
typiska, ibland exceptionella. Excerpterna kan ses som generella
for just den forskolan. Ett stort antal excerpter har medvetet
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presenterats med en stravan att de ska spegla materialet i sin hel-
het, det finns alltsd en intern representativitet. Av olika anled-
ningar (sjukdom, semestrar osv) finns det mindre empiri fran for-
skolan Havsvagen (se bilaga 4). Tradet blir emellanat overrepre-
senterat, vilket beror pa att de under mina stunder dar hade val-
digt mycket mer musik dn de andra tva forskolorna.

Okad ldsvinlighet och etiska skil har manat till viss forindring
av talsprdk da det transformerats till skriftsprak. Det handlar dels
om dialektala variationer som hon/henne och han/honom, dels
om att 6verflodiga ord som ”ju” och ”va” inte fyller ndgon in-
nehdllslig funktion och darfor har tagits bort.

Musikstunderna har alla fatt ett namn, ett namn som antingen
speglar dess aktivitet (t ex ”kor”, ”storsdng”, ”trumspel”, ”Lu-
ciarep”), eller namnet pd ndgon av sdngerna som sjungs (”Atte
katte noa”, dpplen, paron och bananer”). Musikstunderna har
av praktiska skal namngetts utifran forsta bokstaven i forskole-
namnet, H, S eller T och en siffra, utifrdn vilken musikstund det
ar. I transkriptionen dr tal i ”vanlig stil”, medan handling i ske-
ende markeras med kursiv stil. Min ambition har varit att med
excerpter beskriva hiandelseforloppet sd som det ”observerades
och dokumenterades med videokameran” (Bjorklund, 2010, 23),
till exempel:

1. Kerstin OK, ska vi avsluta nu da? Sa sjunger vi en hejda sang.
S4 sjunger man sd hir.

2. Kerstin borjar sjunga och barnen forvintas hdanga pd.

Raderna har alla fatt siffror, vilka ska vara en hjalp for lasaren
att hitta rdtt tur i analystexten efter varje excerpt, diar min tolk-
ning presenteras.

4.6 Trovérdighet och situerad generalisering

Begreppet trovirdighet i kvalitativ forskning galler i vilken grad
metoden undersoker det man avser att undersoka. Syfte och
forskningsfrdga har formulerats med hansyn till den kvalitativa
forskningens tradition. Savil empirigenerering som analysmetod
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har designats och genomforts utifrdn studiens syfte och fragestall-
ningar. Aven valda teorier och presentation av tidigare forskning
har utgitt fran studiens syfte och fragor. For utforligare och mer
kritisk diskussion se kapitel 9.5, om trovardighet.

Det finns olika satt att resonera kring generaliserbarhet. Studiens
kvalitativa ansats producerar tolkningar, begrepp, och beskriv-
ningar av musikrelaterade processer. Eftersom endast tre forskolor
har besokts (om 4n vid flera tillfillen) har ambitionen varit en
”variant av generalisering”, namligen ”situerad generalisering”
(Larsson, 2009). Situerad i den mening att den inte ar forutsagbar
utan “realiseras nar tolkningar ”passar in” i andra fall” (Fejes &
Thornberg, 2009, s 231). Jag har identifierat och beskrivit feno-
menet musikstunder pa ett alternativt sitt, ett sitt som lasaren
kanske inte tidigare funderat 6ver. Musikstunder som ladsaren
kanske kan kdnna igen i moten med musikstunder i andra sam-
manhang. D4 det ar en musikrelaterad process (och inte en person
eller kontext) dr det naturligtvis svért att forutspa nar nagot lik-
nande kommer att ske, pd detta sitt dr generaliseringen situerad.
Generaliseringen i detta sammanhang ar alltsi den mojliga an-
vandningen av forskningen. Darmed ges anvandaren mojlighet att
generalisera och ldsaren avgor huruvida texten dr meningsfull.

4.7 Etiska aspekter

I arbetet med forskning om och bland manniskor ar en av de vik-
tigaste aspekterna hur jag som forskare tar i beaktande barns, pe-
dagogers och foraldrars integritet. Det etiska ansvar som jag som
forskare har gillande olika delar i studien sd som information,
samtycke, konfidentialitet och nyttjande kommer har att dryftas
utifran etikregler utformade av Vetenskapsradet (Gustavsson;
Hermerén & Peterson, 2005).

Studien stir och faller med manniskors medverkan och den lojali-
tet som deltagarna kanner behover vara omsesidig och dven gilla
mig som forskare, vilket till exempel kan komma till uttryck i
form av tydligt uttalade forskningsetiska stillningstaganden som
studien vilar pa. Gallande informationsdistribueringen (se bilaga
3) till dem som ar berorda av studien, sa togs under varen 2010
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kontakt med personal och forskolechef och informationsbesok pa
forskolorna genomfordes. Hosten 2010 kontaktades foraldrar
for information om studien och etiska regler. Mojlighet till sam-
tycke till videoobservation gavs.

Personal och foraldrar har alla gett skriftligt samtycke till med-
verkan i studien och tillatelse till videoobservation. All medver-
kan har varit frivillig och kunde nar som helst avbrytas. Enligt
Vetenskapsradets etiska regler (2005) dr det handledaren som i
forsta hand har ansvaret for de forskningsetiska overvigandena.
Huvudhandledare, Ann-Christine Vallberg Roth och jag har an-
svarat for att alla involverade dr fortrogna med de forskningsetis-
ka principerna och att insamling och lagring av personuppgifter
sker pa ett betryggande sitt. De inspelade videobanden forvaras
tillsammans med samtycken, dir barnens namn forekommer i ett
stold- och brandsidkert skap pa lararutbildningen.

Nar det galler konfidentialitetskravet har platser och personer va-
rit fingerade. Namnen kan till viss del sigas spegla barnens na-
tionalitet. Det finns excerpter dar barn inte fitt namn, det ar vid
tillfillen da jag inte kan se eller urskilja vilket barn det dr som ta-
lar. Nar videoinspelat material har bearbetats och analyserats har
ett kodsystem anvints for varje barns och vuxens namn. Pa sa
satt har personernas konfidentialitet sikrats. De informationsbrev
som kravde Oversdttning fick detta antingen muntligt eller skrift-
ligt med hjdlp av en tvasprakig pedagog pa forskolan (se bilaga
3). Nyttjandet av uppgifter som inkommer under studiens gang
har endast anviants for forskningsindamal.

Vid exempel pd musik i form av noter har upphovsman och ut-
givningsforlag tillfragats och godkant.
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5 CENTRERAT INNEHALL

I foreliggande kapitel beskrivs och analyseras musikstundernas
innehallsliga dimensioner, vilket studiens forsta delfriga handlar
om. I relation till innehall stills ocksd den musiksyn som skrivs
fram i kapitel 3.1 (begreppet musik i musikstunder). Innehallet i
musikundervisning, vilket svarar mot Nielsens beskrivning av det
specifika didaktikbegreppet, definieras ofta pa grundval av olika
former for aktivitet. Det innebar att samma aktivitet kan ha saval
metod- som innehallsstatus beroende pa var pedagogen lagger fo-
kus (Nielsen, 2006). Iscensidttning och innehall kan ses som sam-
manflatade eller overlappade dimensioner, de hanger samman i en
omsesidig paverkan. For att analysera musikstunders didaktik
menar jag att dimensionerna (innehdll och iscensittning) behover
separeras. Det centrerade innehadllet beskrivs som det framtrader
for mig som forskare (till exempel uppmarksammbhetens riktning),
vilket kompletteras med pedagogernas intenderade perspektiv. In-
nehallet tematiseras utifran fyra lirandeperspektiv namligen i, om,
med och genom. Lirande i och om musik handlar om musik som
innehdll. Larande med musik handlar om lirande dar musik ar
medel for att lira nagot annat. Lira genom musik fokuserar dels
det utforskande arbetssittet, dels att problematisera och formulera
en uppfattning (Lindstrom, 2002). De olika perspektiven har se-
dan relaterats till ett vidare bildningsteoretiskt sammanhang; ma-
teriell, formell och kategoriell bildning (Klafki, 2005; Nielsen,
2006).
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5.1 I musik

Lirande i musik, menar jag pa de tre forskolorna kretsar kring
musikens grundelement som dynamik, taktart, tempovixlingar,
puls och rytm, tonh6jd och harmoni, interpretation samt not-
kunskap.

Dynamik

Vid tvd stunder kan det tolkas som att ett arbete med dynamik
forkommer pa forskolan Havsvagen. Vid en musikstund (H2) har
barnen fitt ta fram lddor som far fungera som trummor. Pedagog
Kerstin kommenterar.

1. Kerstin Hor ni, hor ni, kan ni spela lite svagt, sd att man kan
hora, sa att det inte bara blir ett tjong i 6ronen. Ni
vet ndr ni har en orkester, di hor man ju alla i orkes-
tern. Inte bara trummorna, eller hur?

2. Som svar pd Kerstins uppmaning spelar barnen svagare.

Kerstins instruktion fokuserar dynamik. Barnen fir ocksd moj-
lighet att sitta in sitt spelande i ett storre sammanhang, att de till-
sammans dr som en hel orkester, och i den maste de lyssna pd
varandra. Under en annan musikstund (HS) har pedagog Kerstin
tagit fran instrument och de har spelat och pratat om hart och
mjukt ljud. Senare under musikstunden gor de ”dirigentleken”.
Kerstin visar och forklarar att barnen ska spela starkt respektive
svagt nar hon haller sina hander hégt upp i luften respektive nira
golvet.

1. Kerstin Om jag gor sa har.

2. Kerstin strdacker hinderna hogt upp.

3. Kerstin Hur mycket spelar ni dd? Och om jag gor sa?

4. Kerstin sanker sina armar mot golvet.

5. Kerstin S& nir jag héller hinderna sa hir da spelar ni allt vad
ni orkar, det hirdaste ljudet ni kan. Och jag sinker
ljudet. Och gor jag sd (Kerstin slar ibop hinderna),
da blir det alldeles tyst.

6. Kerstin gor lite olika rorelser som ska gestalta svagt/starkt el-

ler mjukt/hart spel.

75



Kerstins begreppsanviandning kan upplevas ndgot oklar. Nar
handerna ar hogt forvantas barnen spela allt vad de orkar, alltsa
starkt. Kerstin vill att det starka ljudet dessutom ska vara hart (tur
5). Nar handerna halls nara golvet forviantas barnen vara tysta,
vilket snarare har med dynamik att gora an hart eller mjukt (tur
5). Hard musik kan dven vara svag, i till exempel ett staccato ut-
forande och mjuk musik kan vara stark i till exempel ett legatout-
forande. I dirigentleken gestaltas de hirda ljuden (vilka kanske
menas som starkt) genom att Kerstins hander ar hogt upp i luften,
och de mjuka ljuden (vilka kanske menas som svagt) genom att
Kerstins hander ar ndra golvet. Dirigentrorelserna skulle kunna
utlasas som att hander som dr hogt uppe i luften ska gestalta ljusa
ljud (diskant) och hinder vid golvet morka ljud (bas). I forlang-
ningen av detta resonemang skulle i sa fall ett hart ljud gestaltas
av en hart spand kropp, medan mjuka rorelser skulle gestaltas av
en mjuk kropp. Hinder hogt upp och langt ner skulle enligt
denna logik snarare gestalta tonldge an dynamik. I forlingningen
skulle i sa fall starkt och svagt ljud bero pa om dirigentens hin-
der dr brett ifran eller ndra varandra och legato respektive staccato
gestaltas i form av mjuka respektive korta, tydligt atskilda rorel-
ser.

Taktart, tempovaxlingar, puls och rytm

Taktarterna 2/4 och 4/4 forkommer valdigt mycket oftare an 3/4,
vilket frimst forekommer i samband med de dldre traditions-
bundna visorna (se bilaga 5). Nar det galler taktart verkar det inte
finnas ndgon storre variationsrikedom, vilket skulle kunna mot-
svara Nielsens (2006) konstaterande angdende dur-syndrom (se
kapitel 3.2). Vid ett tillfille under Storsang (S3) pa Solstralen far
ett barn vilja vilken sing som ska sjungas harnast. Imse vimse
spindel viljs och den sjungs forst traditionellt, for att foljas av
pedagog Lilians initiativ till en ”tokig variant”. De flesta barnen
pa Solstralen verkar sedan tidigare vara vil bekanta med den
”tokiga varianten”, och ar aktiva med bade sing och rorelser.
Hade Lilian velat verbalisera larandet i den tokiga varianten sd
handlar det om taktarts-byte.
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Halva strofen gir saledes i 4/4-takt, medan halva gir i 2/4-takt.
Vid ett annat tillfalle pa Solstralen (S15) ar det dags for julgranen
att kastas ut. Bland annat gor de en nyarsraket, diar de riknar
baklanges fran tio ner till ett. Till varje siffra stampas och klappas
det. Tempot och styrkan 6kar successivt och ett centrerat innehall
kring accelerando och crescendo kan tolkas.

I en musikstund (T18) arbetar pedagog Karolin med rorelse i
samband med tempo. Karolin och barnen sjunger om och latsas
kora bilar i olika tempo.

1. Karolin Ska vi gora det da? Ska vi kora vér bil? Upp och sta.
2. Karolin hamtar och borjar spela pd en trumma. Alla barnen
staller sig upp, pojkarna lever sig in fullstindigt med att starta
motorn och kéra bil. Efter en stund far Karolin sillskap vid
trumman av de tvd pojkarna, Mustafa och Abbas som redan in-
nan samlingen spelade trummor. Karolin sdtter ord pd snabbt
och ldngsamt och driver stunden framdt med bjilp av sitt spel
pd trumman.
3. Karolin Vi startar motorn. Vi kor runt. Batman kor sin Bat-
mobil. Och han koér langsamt, och han kor snabbt.
Och han kor lingsamt. Och han kor snabbt. Och
han bromsar. Och han kor uppfor en kulle (rytt ljud
fran trumman) Och sd gér det snabbt ner. Och han
kor upp igen for backen, med sin Batmobil, kor ni?
Och han kor snabbt ner.
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Superhjaltarna

Musik: Trad.
Text: Mats Olsson
D A7 D
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Tar - zan sim - mar min - ga mil, som en kro - ko - di

Batman kor en batmobil, batmobil, batmobil

Batman kor en batmobil - fort som en missil!

Copyright © Ekens Productions. Ur Pojkaktig singbok, tryckt med tillstdind av Mats

Olsson.

Karolins sitt att anvianda rorelse, kan ses som ett medvetet sitt att
uppleva och bearbeta det som skulle kunna vara aktivitetens cent-
rerade innehall, namligen tempovdixlingar. I en annan musikstund
pa Tradet (T16) forvintas ett barn i taget sdga sitt namn, och de
andra barnen repetera namnet till pedagog Karolins pulsspel fran
trumman. Karolin kommenterar detta i ett senare samtal.

1. Karolin Ja, alltsd vi har gjort denna en hel del innan ocksa.

Och det ar det just att den ir en pulsévning...

Ett centrerat innehall kring puls blir tydligt. P4 Tradet under en
annan musikstund (T1), arbetar pedagog Karolin och Magda
med att spela den specifika trumrytmen som hor till We will rock
you laten, tva dttondelar och en fjirdedel. Valet av just den melo-
din kommenterar pedagog Minna i ett senare samtal.

1. Ylva  We will rock you. Den sdngen dr ganska popular har.
Hur har den kommit till? Har ni introducerat med
ndgon speciell tanke?

2. CamillaDet var fore var tid. N4, du jobbade hir, pekar pa
Minna.

3. Minna Ja.

4.Ylva  For den ar ganska populir.
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5. Minna Sen var det nog bara s& att nir vi korde sdngsamling,
sd korde vi de vanliga Imse och Imse vimse spindel
Wow. Sedan slutade vi med den for att fa in klapp.
Sedan har den funnits med.

Sangen valdes alltsd medvetet for att med den kunna lyfta en speci-
fik rytm som de arbetat med genom att klappa den, attondelarna
pa knidna och fjardedelen i hinderna. I en annan musikstund
(H2) barnen hamtat lddor for att anvinda som trummor upplevde
pedagog Kerstin att det blev alltfor hogljutt, darfor erbjuds bar-
nen mojligheten att spela solo infor gruppen. Pedagog Kerstin vill
att Martin ska borja spela.

1. Kerstin DA tar vi trummisen Martin.

2. Martin trummar tvd dttondelar och en fjirdedel, med hoger

hand, och pulsslagen med vinster hand.

3. Martin Jag kan inte.

4. Kerstin Du kan ju trumma jittebra.

5. Martin nickar lite blygt och trummar fyra dttondelar och tvd

fiagrdedelar, med hoger hand och pulsslagen med vinster hand.

6. Kerstin Horde ni, kan ni trumma som Martin?

7.Barn  Jaaa

8. Kerstin Hor ni, ska vi 1dta honom trumma en gang till s& far
vi se hur han gor.

9. Martin fordndrar di det han spelade forut till fyra dttondelar

och en fjardedel, med hoger hand och vinster hand spelande

pulsen. Barnen forséker alla samtidigt att harma honom.

10. Kerstin Sag ni, sdg ni hur han gjorde?

11. Robin Jag vet.

12. Robin forscker genom att efterbilda Martin forebilda for de

andra barnen, men Robin spelar ytterligare en annan rytm.

13. Kerstin Titta. Gor det en gang till.

14. Martin Forst den och sedan den.

15. Martin visar med sina hander.

16. Kerstin Ja just det, det dr forst den si, sedan bida si, sen
den. Sd kan man gora ja. Ska vi prova da? Forst en

hand och sedan tva tillsammans.
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Kerstins ambition tolkar jag ar att barnen ska lara sig spela ryt-
mer. Larandet i musik dr dock problematiskt i detta fall. Martin
verkar inte ha klart for sig att han behover kunna upprepa sam-
ma rytm sd att de andra barnen kan hora vad de ska hiarma flera
ganger. Han forandrar istillet sin rytm (tur 5 och 9) varje géng
Kerstin ber honom att spela. Problematiskt kan det ocksd vara att
det inte finns ndgon puls som Martin kan forhdlla sin rytm till.
En tredje problematik ar att Kerstin riktar barnens uppmarksam-
het dels pa rytmen i sig (tur 6), dels pa vilken hand Martin spelar
med hoger eller vianster (tur 10, 13 och 16). Med Kerstins sista
uppmaning (tur 16), har rytmen forsvunnit och i fokus star en-
bart vilken hand som ska spela.

Harmoni och tonhdjd

Om man utifrin musikens grundelement utgdr fran att det finns
ett centrerat innehdall i singerna s ar det nar det galler harmoni
overrepresentation i dur i forhdllande till moll (se bilaga 5). Ingen
forandring tycks ha skett sedan Nielsens konstaterande om over-
representativitet kring dur (se kapitel 3.2). Nar det galler tonhojd,
sd finns det en musikstund (T10) d& Behrang utmanar pedagog
Mats. Behrang undrar om Mats kan spela likadant pa pianot
som han gor.

1. Bebrang spelar kluster med hela armbdgen. Han tittar ner pd
en tangent igen och kollar om Mats hanger pd.

2. Behrang Det 4r samma som den.

3. Bebrang springer fram till Mats piano och visar. Han vinder
sedan tillbaka till sitt eget.

4. Behrang Det dr samma som den.

5. Mats Ja, det dr samma.

Det centrerade innehdallet uppmarksammar tva skillnader. Den ena
ar skillnaden mellan kluster (mdnga toner samtidigt) och enskilda
toner, den andra skillnaden ir tonhojdsskillnaden mellan toner-
na. Mats kommenterar stunden i ett uppfoljande samtal.
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1. Mats

...och det ar vildigt mycket kommunikation har. Till
slut sd spelar han pa en (tangent) och siger halld. Det
ar precis som att han forstod att vi kommunicerade
att vi gjorde likadant. Undrar om han vintade sig att
jag skulle gora likadant, eller att han pa nigot sitt,
att det var ett kommunikationsinstrument som en te-

lefon och att han darfor skulle kunna dven prata.

Arbetet fran kluster till ton gors genom en tit kommunikation

mellan Behrang som utmanar Mats huruvida han kan spela lika-

dant som Behrang eller ¢j. Mats kommenterar i ett senare samtal.

1. Mats

Interpretation

Om man har tid och vagar sitta sig sa skapar man
intresse. Det kan kidnnas som att Behrang hade gatt
fran att bara spela sa till att forstd att det finns toner,
att det finns skilda, de 4r inte en enhet, det hinder
ndgot har, i dem mittemellan, att man kan fi mer ut
av det om man inte ir den valdsamma, att det blir en

annan upplevelse.

Tydlig interpretation av visorna som sjungs och spelas forekom-
mer framst pa forskolan Tradet (T6, T11 och T21). Under mu-
sikstunden Apple (T6) sjunger de bland annat singen 10 sma in-

dianer.
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Tio sma indianer

D A7
O 4 —
s — s ; ; |
A ; ; —— e — ; ; — — ]
o ] ] e s ™ ™ B s ] ] 1 —— —
En  och i och we in - di-a - ne fy - ra, fem och sex n - di-a - mey
D A7 D
fH ¥ |
- i s s e ; ; 0
A ; ; — — — — ; i |
T T T T T T T Il Il & Il T T Il Il Il T T T T T i |
su och A - @ och ni-o in-di-a - nen Q- o sma in-d - a - oner

Alla hade dom fjddrar pa huve’t,

A7

alla hade dom pil och bége,

D

alla var dom stora och starka
A7 D

for bjornen skulle de ta.

D

Hysch, nu hor jag hur det brakar,

A7

hysch, nu hér jag hur det knakar,

D

hysch, nu hér jag hur det brakar,
A7 D

for nu kommer bjornen fram.

D

En och tva och tre indianer,
A7

fyra fem sex indianer,

D

sju och dtta och nio indianer,
A7 D

tio indianer sprang hem!

Lvers 1 raknar man upp
fingrarna medan man sjunger
sdngen. Sedan gor man sd hir:

sdtt fingrarna spretande som

fiddrar pa huvudet
“spinn en pilbdge”

spann musklerna

sdtt upp ett finger framfor

munnen, sjung svagt

lufsa som en bjérn med armarna
rikna fram fingrarna igen

g6m hinderna bakom ryggen

Copyright © 1994, Forlaget Lutfisken, Molndal. Tryckt med tillstdnd.

Pedagogerna Minna och Camilla riknar hégt och visar sina

fingrar i vidret. Minna spelar tvd takters forspel sd att barnen

far grepp om bdde tonart och tempo innan hon bérjar sjunga

sangen Tio smd indianer. De sjunger sangen och pedagogerna

gor en tydlig interpretation av sdangen. Forst berdittande och

medelstarkt, sd svagare, viskande och sista versen starkt. Detta

gor att mdanga av barnen till sista versen stdiller sig upp och dan-

sar och sjunger allt vad de kan.
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Genom pedagogernas tydliga musikaliska interpretation kan bar-
nens deltagande tolkas som larande av tolkning. Att begreppet in-
terpretation eller tolkning av visorna inte kommer upp i samtalen
med pedagogerna menar jag dr intressant i sig sjalv.

En forsta bekantskap med noter

Pa forskolan Tradet har pedagogerna lagt fram flera papper dar
de skrivit sdngens namn, sdngens text och noter vid pianot. No-
terna har bokstaver under sig och bokstiver ar ritade pa pianots
tangenter. Aven om de finns dir, och barnen dr medvetna om dem
sd arbetar pedagoger med musicerandet i centrum (T8, T9 och
T10). Noterna finns dar mer som ett (av flera) satt att lara sig spe-
la instrument. Under en musikstund (T9) kommenterar Vanja till
ett annat barn hur man kan lara sig spela.

1. Vanja Folj denna sa lar du dig att spela Blinka lilla stjarna.
Det gor jag.

Vanja verkar ha en klar uppfattning om vad man ska med noter
till, namligen att de visar var pa pianot man ska spela.

Sammanfattningsvis finns det en tendens att larande i musik ofta
kretsar kring larande i musikens grundelement sd som dynamik,
taktart, tempovaxlingar, puls, rytm, harmoni och tonhojd. Tyd-
lig interpretation av visorna som skulle kunna lyftas som centre-
rat innehdll sker mer sdllan. Enbart pad Tradet finns ett stottande
av larande i musik i form av noter tillgangligt for barnen. Varia-
tionsrikedomen i form av taktarter och harmonier ar svag pa alla
tre forskolorna.

5.2 Om musik

Det centrerade innehdllet om musik handlar om vad lararen med
sitt tal riktar barnens uppmairksamhet mot. Det handlar om mu-
sikens grundelement, genre, namn pd instrument, musikens for-
anderlighet och noter.



Musikens grundelement

Tempo och rytm som centrerat innehdll finns pa saval Solstralen
(S4 och S6) som Tridet (T11 och T18). Under en musikstund
(T18), sjungs bland annat sdngen Nar krakorna klappar takten.
Pedagog Karolin sjunger tillsammans med barnen den mellan-
snabba versionen som krdkor, den mer lingsamma som ilgar,
och dr nu pa vig att som myggor sjunga snabbt.

1. Karolin Vilka ar det sist? Katrine, vilka ar det som gor sa?

2. Karolin forebildar med sin hand, genom att fora samman

pekfinger och tumme.

3. Karolin Mustafa och Abbas, vilka dr det som gor sa?

4. Mustafa Krokodilen.

5. Karolin Ja, det ir det faktiskt, det skulle kunna vara en mini-
krokodil. Men i detta fall 4r det faktiskt en mygga.
Och nir de klappar, sd dr de minisma, sa det gér jat-
tesnabbt.

Karolin kopplar samman de sma djuren med ett snabbt tempo.
Det finns ocksa tillfalle d4 de musikaliska begreppen, i detta fall
takt blir mindre tydliga. P4 Solstralen drar sig en musikstund (S6)
mot sitt slut och till sdngen Nu ar det slut for idag ber pedagog
Lilian barnen att klappa.

Nu ér det slut for idag

Klapp Klapp Klapp Klapp
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1. Lilian  Ska vi se om ni kan klappa takten idag?
2. Atle  Jaa



Lilian undrar om barnen kan klappa i takt (tur 1). Barnen ar se-
dan aktiva och klappar dar det finns kryss i notbilden. Barnen
klappar dock snarare en rytm nir det 4r paus i sdngen 4n takten
som Lilian ber dem om.

Aven begreppen fort och sakta kan bli otydliga, till exempel nir
barnen ska lyssna pd musik (S4):

1. Lykke  Gér den fort? Om ni lyssnar pd musiken? Hor ni?

2. Lykke visar pulsen med handen.

3 Lykke Hor ni takten? Tycker ni att den gédr fort eller gir
den sakta?

4. Ali Sakta.

S. Hampus Fort.

Det kan uppfattas som att Lykke forsoker hjilpa barnen att rikta
sitt lyssnande till ett musikaliskt element, i detta fall musikens
tempo. Barnen svarar olika och Lykke valjer att inte hélla fast vid
sitt paborjade innehall och till exempel jamféra tempo i olika
musik, utan gar vidare till ndgot annat. Vid tvd andra tillfillen
(H7, T12) handlar det centrerade innehdllet om tonhdojd. Under
musikstunden (T12), ska barn och pedagoger leka Katt och ratta.
Olika signaler fran pianot bestimmer vem som ska vara ute pa
golvet respektive i sina bon.

1. CamillaNa4, inte A, du hade den ljusa, nu ar det babab (Ca-
milla spelar i bas-registret pd pianot), nir det ir

morkt lyssnar ni.

Camilla forstirker och fortydligar vilket ljud de ska lyssna till.
Hon har gjort en presentation, men nir de val ska leka leken for-
virrar barnen ihop signalerna som de ska lyssna pd, och Camilla
forsoker fortydliga genom en kombination av att dter spela to-
nerna och verbal pdminnelse.
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Genre

Pa bade Havsvagen (H4 och H6) och Solstralen (S4) finns det mu-
sikstunder som kretsar kring genre. Under en musikstund (H4),
diskuterar pedagog Kerstin hardrock.

1. Kerstin Okey, men du, hur vet man att det ar ett rockband
da

2. Sixten For de sjunger lite rockigt. Jag tror att om de sjunger
riktigt, riktigt, riktigt rockigt da dr det hardrock.

3. Kerstin Ahh.

Det kan tolkas som att Kerstin forsoker fa Sixten att med sina
egna ord definiera vad hardrock dr. Sixten kommer pd att han
sett rockbandet Kiss tillsammans med sin pappa.

1. Kerstin Men vad hinder pa rockfilmen da, Sixten?

2. Sixten Dom sjunger och si ser jag att...Vet du att Kiss har
malat sig i ansiktet? Vet du vad Kiss har gjort i ansik-
tet?

. Kerstin Na.

. Sixten De har malat sig till monster.

. Kerstin Monster? Pa rockfilmen?

AN L AW

. Sixten Ja, ocksd trummisen 4r tiger, och sa ir alla de som
sjunger monster. Vet du vad basisten gor?

7. Sixten rdacker ut tungan for att visa pedagogen.

8. Kerstin N4? Gor han sd, riacker han ut tungan nir han spe-

lar?

Sixten har fastnat for gruppmedlemmarnas sminkade ansikte (tur
4-6), och basistens langa tunga (tur 7). Samtalets centrerade inne-
hall kan tolkas kretsa kring rockbandsimage.

Instrument

P34 alla tre forskolor finns det stunder (H4, HS, S6 och T7) d4 in-
strument benamns. P4 Solstrdlen (S6) benimns instrumenten i
samband med att de ska spela pad dem, trumma, bjillra och mara-
cas och stunden avslutas med att alla fir prova att spela en inla-
nad didgeridoo. Aven pa Tridet kretsar det centrala innehallet
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kring namnen pa instrument. Under musikstunden (T7) dar bar-
nen ska fundera ut vilket instrument som ar borta, borjar peda-
gog Minna med att gd igenom namnen pa alla instrument.

1. Minna Kommer ni ihag vad detta hette?
2. Minna spelar forsiktigt pa en koklocka.
3. Minna En koklocka.

4. Barn  En koklocka.

Pa detta satt gir de igenom alla instrumenten som finns i ringen.
Pedagog Minna kommenterar 6vningen i ett senare samtal.

1. Ylva De kan ju uppenbarligen vildigt bra namnen pd in-
strumenten. Vad ir tanken med att de ska kunna
namnen pa instrumenten?

2. Camilla Ja, men det ar val bra att veta vad...

3. Mats  Allmint ordforrad.

4. Minna Vi anvinder det mycket sd det dr ganska bra.

5. Camilla Ja, det dr bra att ha.

Pedagogerna verkar uppfatta namn pa instrument som en viktig
kunskap savil for nuet, de spelar ofta pd instrumenten (tur 4),
som for framtiden (tur §). Aven pa Tridet, i musikstunden (H4)
ddr det pratas om hdrdrock, benamns instrument.

1. Kerstin Sixten kan inte du fixa lite rock har och nu?

2. Sixten N4, jag har ju inte med mig ndgra ins...

3. Kerstin Vi kan bilda ett rockband hir och nu pa en gang. Nu
vet vi ju. S& kan du bestimma vem som ska vara
trummis och sa dira.

4. Sixten Ja, men dd mdste jag, vi har ju inga trummor och vi

har ju inga dgg och sa.

. Kerstin N3, men kolla hir, har har vi en trumma.

. Kerstin vander upp och ner pd en dockpotta.

. Kerstin Vem ska vara trummis?

. Sixten Jag vet inte.
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. Kerstin vander sig till Truls.
10. Kerstin Vill du vara trummis?
11. Truls Ja!
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12. Kerstin Ja, da far du vanta lite, hiar dr din trumma.

13. Truls N34, det ir en toalett.

14. Truls tar toaletten dndd och bérjar spela pd den som om det

vore en trumma.

15. Kerstin Vad vill du spela da?

16. Kerstin vander sig till ett annat barn, Admir, som hdller i ett

tygstycke.

17. Kerstin D4 kan du spela bas, s kan du spela pa den du hél-
ler i. Sa kan den vara stringen.

18. Sixten S& siger du sd, dun dun dun,

19. Sixten hdrmar en elbas med sin rost. Kerstin vinder sig till

Pelle.

20. Kerstin Vad ska du ha?

21. Pelle Jag ska ha gitarr.

22. Pelle sjunger pd ett elgitarrsatt. Kerstin vinder sig till grup-

pens enda flicka, Meriam.

23. Kerstin Och vad ska du, ska du sjunga kanske?

24. Miriam nekar med huvudrirelse.

Innehaéllet i samtalet kretsar kring rockbandets instrumentsatt-
ning. Att det i rockband ofta ingdr trummor (tur 5), elbas (tur
17), gitarr (tur 21) och sdng (tur 23). Ofta forekommer ndgon typ
av klaviatur ocksa vilket kommer in senare under musikstunden.
Sixten verkar medveten om att det krdvs en viss typ av instrument
for att det ska bli ett rockband (tur 2-4), och Kerstin for vidare
musikstundens samtal om rockband med hjilp av latsasinstru-
ment.

Féranderlighet
Under en musikstund (T20) leker en pojke med olika instrument
till inspelad musik.

1. Ped Hur ska man spela nu dd? Hela tiden forandras det.
Pojken lyssnar hela tiden pa musikens forandringar och forsoker

folja genom att byta instrument. Pedagogen forstirker med sin
kommentar just musikens foranderlighet.
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Noter

Pa forskolan Tradet finns det noter vid pianot. Under musik-
stunden (T15) verbaliserar Minna notnamn och visar respektive
tangenter pa pianot.

. Minna Titta ser ni?

. Minna pekar pd noterna.

. Minna Hir stir noter, sdna prickar.

. Vera Noter?

. Minna Titta dir, dir stir det C.

. Minna pekar pa C pd pianot och pd noterna.

. Minna Sedan star det A.

. Maria Ar det den?

9. Minna ]Ja, G.

10. Minna fortsdtter att visa vilken tangent som dr vilken av no-
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terna. Vera spelar. Tillsammans tar de sig igenom Blinka lilla

stjdrna.

Det centrerade innehéllet kan tolkas kretsa kring sambandet mel-
lan noter och att ldsa dessa for att 6verfora det till en melodi.

Sammanfatiningsvis kretsar musikstundernas centrerade innehall
om musik kring musikens grundelement (rytm, tempo och ton-
hojd), genre, instrumentnamn, foranderlighet och noter.

5.3 Med musik

Lirande med musik, handlar om ett centrerat inneh3ll dar musi-
ken ses som medel for lirande av ndgot annat, sd som socialisa-
tion, matematik och sprak.

Musik - socialisation

P3 studiens alla forskolor forekommer musikstunder (H1, S6, S9,
T6, T7, T9, T16, T10 T17 och T19) som berdr socialisation. Pa
Havsvagen (H1) har de borjat sin musikstund med en hejsang,
vilken foljs av singen Flyg en liten figel genom grinden. Ivar star
i mitten, de andra dansar i en cirkel runt om. De kommer fram till
refringdelen i sdngen och pedagog Kerstin ger instruktioner.
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1. Kerstin S3 fir du bjuda upp ndgon att dansa med. S4 ska vi
klappa.

. lvar tittar sig runt en stund och tar Mia med in i ringen.

. De fortsdtter sjunga, medan Ivar och Mia dansar i ringen.

. Kerstin Vad gor man sen da Ivar?

. Ivar bockar.

. Kerstin Ja, nu ir det du (menar Mia) som ar fjaril.

. Sdngen sjungs igen och alla dansar runt Mia.

. Kerstin S4 far du bjuda upp nigon att dansa med.
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. Mia bjuder upp Conny, och efter sangen tackar Mia for dan-
sen med en bugning. Sdngen och dansen fortsdtter med Conny i
mitten. Han bjuder i sin tur upp Sixten. Sixten fdr stanna kvar
och vara fjaril, och bjuder sedan upp Hanna for att dansa med i
ringen. Sixten sdger tack for dansen och Hanna stdr kvar i mit-

ten.

I detta moment av musikstunden kan det centrerade innehallet
tolkas vara ett socialt samspel, en traditionsbunden ritual att bju-
da upp (tur 2 och 9), och att bocka (tur 5 och 9) respektive niga
(aven om ingen neg) och tacka for dansen. Pedagog Kerstin kom-
menterar detta i en senare intervju.

1. Kerstin ...Men vi har ju jobbat mycket med danser ocksa.
Danslekar, just juldanser och julsinger, och da har
de liksom vant sig vid det hir att bjuda upp. Men det
var ju valdigt jobbigt frdn borjan. D4 ville de ju inte

det 3 sa.

Aven pa Tridets musikstunder finns ibland fokus pa socialisa-
tion. Det kan handla om att vinta pa sin tur innan man far
trumman (T6). Eller att nir en och en gommer instrument (T7)
och de andra ska gissa vilket det 4r som 4r gomt, vara lojal och
trots att man trottmat vara med sa att alla fir gomma. Vid en an-
nan musikstund (T9) ar pianot i centrum. Tva flickor forsoker
komma pa och spela hela Blinka lilla stjairna och pedagog Mats
introducerar att de kan spela samtidigt.
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1. Mats  Vill ni spela samtidigt?

2.Vera Va?

3. Mats  Ni kan spela samtidigt.

4. Till en borjan verkar ingen av flickorna forstd vad Mats menar.
Mats gar till det andra pianot och spelar Blinka lilla stjdgrna samti-
digt som Vera. Den andra flickan tar en ukulele och spelar med.

Mats forsoker introducera och lyfta fram samspelsdimensionen
(tur 1 och 3) i musicerandet for flickorna. Det fungerar dock inte
vilket skulle kunna bero pa att Mats anvander sig av orden ”spe-
la samtidigt”. Nar Mats istdllet for att anvanda det verbala spra-
ket, sjalv satter sig och spelar med verkar det battre forstirka hans
ambition med stunden. Under en annan musikstund (T16) tranar
barnen pa varandras namn.

1. Karolin borjar spela tvd takters forspel pd sin trumma, och
borjar sjunga Hej alla, den foljs av en vers/barn. Nir inga barn
sjunger avbryter Karolin sig.

2. Karolin Hjalp mig.

3. Barnen bjilper henne att sjunga om John.

4. Karolin Horni, nu vill jag att ni sager hej till mig.

5. Karolin drar ner pd tempot och liter barnen sjunga sjilva.

6. Karolin Nu tar vi alla barnens namn, da sdger vi sd har.

7. Karolin sdger ett barns namn, och alla férvantas harma. Sam-
tidigt hdller hon en puls fran trumman. De gdr varvet runt.

Pedagog Camilla kommenterar 6vningen i ett senare samtal.

1. Camilla...och sd 4r den lite identitetsskapande, att man

sjunger om varje barn.

Camilla anvander barnens namn i kombination med musiken el-
ler rytmen i detta fall, for att arbeta med nagot annat, namligen
det hon kallar for identitetsskapande, vilket kan kopplas till so-
cialisering. Under ndgra musikstunder kan genomforandet att sa
kallade fora-foljadvningar ocksa kopplas till socialisation. Till
exempel vid musikstunden (T17) da barnet som spelar trumman
far fora. Det finns tre ljud som signaler for olika rorelser. Nar
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pedagog Minna introducerat ovningen och de lekt den nagra till-
fallen, lamnar hon 6ver ledarskapet till barnen. Jan dr ett barn
som lyckades leda 6vningen genom att spela tydligt pa trumman.
Nir Vera, som ar lite osdker, ska leda leken ber hon om hjilp ge-
nom att be Jan spela med henne.

. Minna Bra, ska vi lita ndgon annan gora det?

. Vera kryper niira och ricker upp handen.

. Vera Vera vill.

. Minna Ska Vera fi gora dd? Ska du ga och sitta dig? An-
ders?
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5. Anders Mmmm.

6. Anders kryper in i Minnas famn.

7.Minna Vad ska du gora for ndgot Vera?

8. Vera funderar en stund.

9. Minna Vad vill du att vi ska gora for nagot?

10. Vera funderar tyst och gor inget.

11. Minna Ska vi smyga?

12. Vera nickar, men gor ingen ansats till att borja spela.

13. Minna krafsar smygljudet pd trumman. Vera tittar bort.

14. Besarta Gor da!

15. Minna Skulle du spela?

16. Vera nickar.

17. Vera Men Jan ska hjilpa mig.

18. Minna Ja, dd far du fridga Jan om han vill hjalpa dig, an-
nars vet han ju inte det.

19. Vera vinder sig till Jan och viskar.

20. Vera  Vill du hjilpa mig?

21. Jan nickar. Han spelar smygljudet pd trumman och Vera

spelar med honom. De andra smyger runt dem i rummet. Jan

slutar spela forst och forsoker ta Minna, hon skriker till och

Vera slutar spela. Alla barnen springer in i boet.

I excerpten ovan tolkar jag det som att Vera vill (tur 3) och att
hon fir en mojlighet i att trdna att fora (tur 7). Hon kdnner sig
dock osdker pa uppgiften och ber Jan om hjilp (tur 20). Till slut
for Vera och Jan de andra barnen med sitt trumspel.
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Vid en musikstund (HS8), har tre flickor tagit initiativ till att sitta
ner forskolans stereo pa golvet. De sitter pd en medhavd, speci-
almixad cd-skiva. Det dr enbart latar med engelsk text, med artis-
ter som Shakira, Lady Gaga, Pink och Robyn. Alla barnen sjung-
er med pd sina villkor, och den ildsta flickan, fem ar gammal,
kan sjunga med i en hel del refrainger pa engelska. Harigenom far
barnen tillgang till den musikkultur som kanske framst finns till-
ganglig utanfor forskolan. En kultur som de i allra hogsta grad
ar en del av, men som i ovrigt i studien endast forekommer vid ett
tillfalle (S4). Att detta endast forkommer vid tva tillfillen inbjuder
till funderingar kring musikstundens forhéllande till barnens
”hela liv”.

Musik - matematik

Vid tre stunder (H1, H2 och T6) handlar det centrerade inneh3llet
med musik om bland annat matematik. Ett av tillfillena (H1) ar
nar de efter singen Flyg en liten fjaril genom grinden ska byta
sang till Dansa i en ring.

Dansa i en ring

G D7 G D7
04
) 4q : ; — ‘
—7— - — - —=— — - — e |
Dan - sa i——en ring dam - s i en ring dan - sa i——en ring dam - sa i en ring
G C D7 G
H 4 o
. —ia T — = T — = m— T — { } i |
G ‘ = - 1 e E—— S e e q
&—) =5 == s i |
Dan - sa al - la, dan - sa al - la, dan - sa al - la i en ring.
G D7
2. Dansa en och en, dansa en och en,
G D7
dansa en och en, dansa en och en,
G C
Dansa alla, dansa alla
D7 G

Dansa alla i en ring.
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Ett barn star till en borjan ensam i mitten. Under versen dansar
hon/de som ar i mitten och under refringen dansar bade inner-
och ytterring. Till varje ny vers fir det senast invalda barnet bju-
da in ett nytt barn till innerringen. Till sist dr alla i innerringen.

1. Kerstin Och nu Mia fir du vilja en till. Hur manga blir vi
da

. Sofie viljs in.

. Kerstin Sofie valde du. Hur manga blev ni nu?

. Elera barn svarar i kor, tre. De dansar och sjunger sangen.
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. Kerstin Och nu Sofie far du vilja en kompis. Tova. Hur
ménga blev det nu da?
6. Barnen svarar i kor, fyra.

Med sangen Dansa i en ring, kan innehallet bland annat vara ma-
tematik, och dd mer specifikt antal. Varje gang ett nytt barn viljs
in i mitten riktar Kerstin barnens uppmarksamhet pa antalet barn
i mitten. Kerstin sjdlv kommenterar detta i en senare intervju.

1. Ylva Nir du introducerade dem for linge sedan, vad var
det som gjorde att du valde de tvd sdngerna? Kom-
mer du ihig?

2. Kerstin Alltsd, dansa en och en, ja det dr ju lite matte i den.

S4 da hade jag ju tanke med det.

Utsagan illustrerar hur Kerstin valde sdngen for kopplingen till
matematik.

Musik - sprak

Med musik synliggors ett sprakligt innehdll fraimst pd Havsvagen
(HS, H8) och Tradet (T7, T10, T15 och T19). Det centrerade in-
nehallet i musikstunden (T7) d4 instrument goms, dar barnen se-
dan ska gissa vilket instrument som dr borta kommenterar peda-
gog Mats i ett senare samtal.
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1. Mats Det dr ju att jobba med instrumenten. Att man for-
utom att man jobbar med spriket att man jobbar
med minnestrdning. Sa jobbar man med att man an-

viander instrumenten.

Leken framstar enligt Mats som sprakligt larande (namn péa in-
strument). Under musikstunden (T19) dir dansen fokuseras,
kommenterar pedagog Minna hur barnens rorelser ser ut.

1. Minna hidrmar Katrines mjuka rorelser.

2. Minna Det ser nistan ut som om du dansar over havet.

Kommentaren kan tolkas som att Minna erbjuder barnen ett
verbalt sprak for deras rorelser. Det finns ocksd en musikstund
(HS) dar det centrerade innehallet fokuserar stavelser.

1. Kerstin S& ska vi hora efter om Conny kan trumma sitt
namn. Har du gjort det ndgon ging?

2. Conny skakar pd sitt huvud.

3. Kerstin Inte? Om du skulle trumma ditt namn, hur skulle du
trumma da?

4. Conny gor inget.

5. Kerstin Om jag ska trumma Kerstin.

6. Kerstin trummar sitt namn, men med flera slag pd i. Namnet

far alltsd fler trumslag dn det har stavelser.

7. Kerstin S& nu har jag trummat Kerstin. Nu fir du trumma

Conny.

Fler barn erbjuds att prova att spela sina stavelser pd trumman,
men ingen vill. Till sist fragar Kerstin Owen:

8. Kerstin Ska du trumma Owen?

9. Danny trummar pd trumman som Owen fdtt.

10. Kerstin Men nu var det ju Danny, eller jag menar Owen
som skulle trumma. Kan du trumma Owen?

11. Owen trummar och sdger sitt namn, men dessa moment

hanger inte samman.
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Kerstin introducerar 6vningen genom att spela fler slag pa trum-
man dn stavelser i sitt eget namn (tur 6), hon gor samma sak med
Meriams namn (inte med i excerpten), spelar ett slag, men namnet
har tre stavelser. Kerstins trumspel kopplas inte samman med sta-
velserna, trots att det dr detta som hon Onskar att barnen ska
gora. Med Kerstins instruktion »Om du skulle trumma ditt
namn, hur trummar du d3?” (tur 3) dr det osikert om det ar sta-
velser eller ett mera kreativt forhallningssatt med fokus pa nam-
nets betoningar, eller rytmen sinsemellan stavelserna som Kerstin
vill att barnen ska ha.

Med sdngtexter

Singerna som sjungs med barnen formedlar lirande med musik
och kan tematiseras utifran textinnehall. Nagra singer kan tolkas
ha flera avseenden och skulle darfor kunna placeras under flera
teman (se bilaga 6). Singer kan hamna under flera kategorier jag
har placerat dem under den kategori som jag upplevt pedagogen
fokuserat pa.

Minga musikstunder pa Tradet, (ibland pa Havsvagen och Sol-
strdlen) startas med vad som kan uppfattas som en gemenskapan-
de och vilkomnande siang. Musiken blir som musikstundens
startskott, vilket Camilla pd Tradet lyfter fram i ett uppfoljande
samtal. Det finns ocksd sanger som lyfter fram individen i grup-
pen, dar barnen forvidntas std i mitten av ringen och hitta pa en
rorelse, eller dar de forviantas spela solo pa nagot instrument. Pa
Tradet anvinds musiken som ett sitt att fa fram instruktioner utan
att tala dem. Det giller till exempel infor fruktstunden pa Tradet
eller nar barn och pedagoger ska vinta in varandra och de sjung-
er:

Linge ska jag vinta, linge lang.
Linge ska jag vinta, linge lang.
Kom nan ging, kom nan ging,
kom nén giang, nan gang.
Dingel ddng, kom nan ging,

kom nén gang, nan ging.
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Det forekommer traditionella Luciasinger pa alla tre forskolorna
och julgranen dansas ut pa Solstrdlen, med traditionella visor
som hor till. En typ av sing dr sanger dar man sjunger om det
man gor, vilka skulle kunna kategoriseras som rorelsesdnger.

Mainga sanger handlar om djur som krokodiler, lamm, spindlar,
elefanter, katter, bofinkar, bjérnar, ankor, grodor, apor, krikor,
myggor, dlgar och loppor. Men sangerna handlar ocksd om olika
figurer som Kalle Anka och Spindelmannen. Det forekommer att
det sjungs pad annat sprdk, i detta fall ett afrikanskt (vet ¢ vilket)
och ibland ar det nonsenssprak som giller. Andra sanger handlar
om olika sitt att resa. Att ro en bat eller att dka tdg. Det hdnder
ocksa att kdanda melodier far en ny text. Ett sidant exempel ar nar
barn och pedagoger med forandrad text till Pippi Langstrump-
sangens melodi sjunger (S3).

Hir kommer alla barnen tjolahop tjelahej tjolahoppsan sa.
Hir kommer alla barnen, hir kommer faktiskt jag.

Se hur vi oss stracker och dnda upp till taket racker

Se hur vi oss bojer och dnda ner till marken nar.

Hir kommer alla barnen tjolahop tjelahej tjolahoppsan sa.
Har kommer alla barnen, har kommer faktiskt vi.

Aven barnen sjilva improviserar fram nya texter, hir dr en melodi
fran Lille katt (T7).

Lille vovven, lille vovven
Lille sote vovven.
Om du frys, om du frys,

Sista meningen kan man tyvirr inte hora.

Sammanfattningsvis handlar det centrerade innehéllet med musik
som medel om socialisation (H1, S6, T6, T7, T9 och T19), ma-
tematik (H1) och sprak (H5, H8, T10, T15 och T19). Sdngerna
handlar fraimst om djur och figurer, eller om grupp och individ.
De manga exemplen pd lirande med musik, gér i linje med Niel-
sens (2006) konstaterande att musik inom det musikpedagogiska
hallet ofta synliggjorts som bildningsmedel som overlevnadsstra-
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tegi. Tidigare studier (till exempel Norton, 2005) behandlar even-
tuell overtippningseffekt mellan musik och andra amnen. Pedago-
gerna i studien visar ocksd funderingar 6ver overtippningsffekter
(till exempel dar det sjungs en raknevisa, H1).

5.4 Genom musik

Lirande genom musik kan handla om att arbeta pa ett utfors-
kande sitt. Malet ar att utforska, problematisera eller formulera
en uppfattning (Lindstrom, 2002, s 124). Lirande genom musik
pd de tre forskolorna handlar om utforskande av musikens
grundelement (H2 och HS), ljudlandskap, instrument (H9 och
T15) och rorelse (S4, T11 och T19).

Musikens grundelement

Lirande genom musik, med fokus pa det utforskande arbetssattet
kan till exempel fokusera dynamik och hard/mjuk musik. Under
musikstunden (H2) da barnen fatt hamta lador for att spela pa
som trummor ber pedagog Kerstin barnen att hamta saker att lag-
ga i sina trummor for att jaimfora eventuella forandringar i dyna-
miken.

1. Kerstin Kan ni himta en kudde kanske? En docka? Klossar?

2. Barnen hdamtar olika saker att ligga i sina lddor. Kerstin

bjalper Sixten att ldgga en stor kudde pd golvet och placera sin

trumma ovanpd.

3. Kerstin Hur later den da?

4. Sixten spelar lite.

5. Kerstin S3 stéller du ner trumman pd golvet igen. Hur later
den da? Ar det nigon skillnad tycker du?

6. Alla barnen trummar samtidigt och Sixten ser lite fundersam

ut.

7. Kerstin Lyssna da. Sa lagger du den hir.

8. Kerstin klappar pd kudden och syftar till att Sixten ska ligga

sin trumma pd kudden.

9. Kerstin Hor du hur det later? Det later mera. Hor du inte
det?
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Barnen uppmuntras himta saker (tur 1 och 2) och sedan lyssna
pa ljudskillnaden (tur 3-9) med eller utan sak, vilket kan kopplas
till ett utforskande av dynamik. Det ar dock mdnga barn som spe-
lar samtidigt, vilket gor att det dr svart for varje barn att kunna
urskilja just det egna frambringade ljudet. Kerstin konstaterar for
Sixten att det later mer om hans trumspel med 4n utan kudde (tur
9). Vilket grundar sig i att Sixten spelar hardare pa trumman med
an utan kudden. Det blir med andra ord fel slutsats, eftersom ljud
som regel dimpas med en kudde.

Pa Havsvagen (HS) utforskas det huruvida olika ljud ar harda
eller mjuka. Pedagog Kerstin leder stunden.

1. Kerstin Hur liter det i 6ronen? Gor det ont nir man gor ett
mjukt ljud?

2. Forst svarar flera ja, men efter en stund dndrar de sig och sd-

ger nej.

3. Kerstin Gor det ont med nagot ljud?

4. Robin skriker spontant.

5. Kerstin Nir man skriker? Ok, dr ni beredda, nu ska ni fi
hora ett annat ljud. Blundar ni d4?

6. Kerstin spelar ett knappt horbart ljud och bland annat Robin

ropar ut mjukt.

7. Kerstin Hur tinker du da nér du tycker att detta ar mjuke?

8. Robin svarar ndgot ohérbart.

9. Kerstin Ar det for att det hérs mycket eller for att det hors
lite?

10. Ingen svarar.

11. Kerstin Men om jag spelar sa hiar da?

12. Kerstin slar ganska hdrt pd en trumma som ligger i en sick.

13. Felix Aj dhh.

I excerpten fokuseras den fysiska upplevelsen av hart ljud (tur 1,3
och 5). Likasa Felix svar, aj (tur 13), pd Kerstins hirda slag pa
trumman fokuserar ljust den fysiska upplevelsen.
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Ljudlandskap och instrument

Barnen pa Havsvagen (H9) dr pa vig till en mindre park i narhe-
ten av forskolan. P& vigen berattar pedagog Kerstin att det bor en
arg och ful hixa i huset i parken. De vill inte vicka hixan och
barnen blir diarfor uppmanade att smyga pa grusstigen. De kom-
mer till en bro och Kerstin uppmanar barnen.

1. Kerstin Ja, dir ar hiaxans hus. Vi lyssnar hur det later nar vi
gar pa en bro. Ok?

2. De tar sig over bron, de flesta barnen dr fokuserade pda hur

det ldter och passerar bron alldeles tysta. Nir de kommer over

bron fortsdtter Kerstin.

3. Kerstin Hur liter det nir man gér pa graset?

4. Barn  Inget.

5. Kerstin Om man drar med fotterna niar man gar da?

Genom ljudskapande sker ett utforskande av skillnaden i att ga
pa gris respektive grus och 6ver en bro. Nir de varit i parken en
stund blir barnen indelade i mindre grupper med uppmaningen
att leta instrument i naturen och sitta samman ljuden till en liten
konsert. Barnen utforskar sin narmiljo ljudmaissigt och hittar di-
verse pinnar och stenar som de spelar med for varandra.

Pa forskolan Tradet (T15) utforskar pedagog Minna tillsammans
med Vera och Maria forskolans piano. Vera och Maria stir pa
var sin sida om Minna. Pianolocket dr upplyft sa att barnen kan
titta ner i pianot och se hur hammaren slar an en string nir de
spelar pd en tangent.

. Minna Hoérde du ndgon skillnad pa dem?
. Maria Ja.

. Minna Vad ar dar for skillnad?

. Maria Vet inte.

. Minna Du far lyssna da.

. Maria spelar forsiktigt.

. Maria Jag vet inte.

. Minna Hur later det?

O 0 N N \»i AW DN

. Minna spelar i basregistret.
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10. MinnaHur later det nar Vera spelar?

11. De lyfter pad locket igen, och Vera spelar pd de vanliga tan-
genterna och tittar samtidigt i pianot.

12. MinnaVem ir det som spelar?

13. Maria Jag.

14. MinnaAr det du?

Tillsammans utforskar Maria och Minna dels skillnaden mellan
tonerna fran olika register, dels hur pianoljudet blir till genom att
prova att trycka ner en tangent och samtidigt se hur strangen slas
an av hammaren i pianot.

Rorelse

Genom musik kan ocksd kroppens vilja att rora sig utforskas. Pa
Solstrdlen (S4) har pedagog Lykke samlat en mindre grupp barn.
De har satt pa musik och Lykke riktar barnens uppmairksamhet
mot hur musiken later, och hur de upplever att de skulle vilja
rora sig till musiken.

1. Lykke Hur kdnns denna musiken? Hur kdnns det som man
vill rora sig till denna?

2. Nicki Lite sa, forsiktigt.

3. Lykke Vill inte du rora dig till denna musiken (#ll Ali)? Du
kanner inte att du vill rora dig till denna musiken?

4. Ali svarar genom att sitta kvar. Dd kommer Hampus ocksd

och sdtter sig.

5. Lykke Inte du heller (till Albert). Ar det sdn musik du bara
vill lyssna pa da?

Jag tolkar det som pedagog Lykkes mal med musikstunden ir att
barnen genom att fokusera hur musiken later ska reflektera over

hur de vill rora sig till den.

P4 Tradet (T11) har pedagog Mats samlat fyra barn och de ska
gora Dans Bi ba.

1. Mats Danssdngen. Ja, men da far vi upp och dansa.

2. Mats spelar och sjunger en version av Bd bd vita lamm. John
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och Olle dansar runt och hdller varandra i hinderna. Efter en

stund startar Jobn och Olle en liten brottningsmatch. Flickorna

dansar runt runt pd mattan i samspel, men utan att hdlla var-

andra i handerna. I slutet ramlar Vera.

3. Mats  Oj, hur gick det Vera. Du dansade inte, du sprang ju
bara runt.

4.Vera Ja, men jag vill ha den en gang till.

5. Mats  Ja, men hur dansar man da? Hur ska vi dansa?

6. Natalie och Vera dansar lite pd golvet.

7.Mats  S4, dr det ratt? Ar ni med och dansar?

8. Mats bérjar spela visan igen och John och Olle stiller sig upp

och dansar. Mitt i sdngen avbryter Mats, och sdger till John och

Olle.

9. Mats N4, nu brottas ni bara, det ar inte riktigt samma sak
som dans. Man kan kramas nir man dansar. Olle,
John vill dansa sjilv. Hur kan man gora nir man
dansar sjalv?

10. Vera Sa.

11. Vera dansar med lite lingsamma rorelser bur det kan se ut.

12. Mats Ska vi dansa langsamt?

Mats imiterar barnens forslag pad hur de kan dansa (tur 7). Han
forstirker musikens uttryck och riktar darmed barnens uppmark-
samhet mot att utforska rorelse genom musik.

I en sammanfattande reflektion visar det sig att lirande genom
musik framst kretsar kring det utforskande arbetssattet. Det blir
pa de tre forskolorna utforskande kring musik. Nar det galler
problematiserande eller att formulera en egen uppfattning genom
musik dr det inget som jag tycker mig kunna uttolka. Men for en
diskussion av oppningar for just problematiserande genom mu-
sik, se kapitel 8.1.

5.5 Musiken eller barnen i fokus

Saval larande i som om musik kretsar ofta kring musikens grund-
element. Nar det giller centrerat innehall 7 musik handlar det om
fler aspekter (dynamik, taktart, tempovaxlingar, puls, rytm, har-
moni och tonhojd) dn i samband med om musik (rytm, tempo
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och tonhojd), vilket skulle kunna sammanfattas som att olika
musikaliska aspekter uppkommer utifrdn olika perspektiv.

Med analyskategorierna i och om musik fokuseras automatiskt
musik som objekt och diarmed ligger den materiella bildningen
(med musiken som utgdngspunkt) ndra till hands. Med fokus pa
objektet, visas ocksd en trend att dsidositta barnet, formen och
samspelet mellan musiken och barnet. Nar musiken ar fokus ver-
kar det finnas en benidgenhet att i samtalen, eller i gorandet med
barnen inte ta in och fordjupa eller utmana barnens funderingar.
Med detta tenderar musikstunderna att bli musik for stunden, en
slumpens praktik med ett fragmentariskt centrerat innehall.

Nigra av ovanamnda excerpter visar hur musik anviands som
medel for ett annat centrerat innehdll. Barnen och innehéllet, det
som pedagogen tinkt barnen ska ldra, socialisation, sprik och
matematik, kommer i fokus snarare 4n musiken. Med ett fokus
och en utgdngspunkt frin barnet som genom erfarenhet ska bli
bildat narmar vi oss den formella bildningsteorin. *Det centrale
er ikke, at barnet optager det og det kulturindhold i sig, men att
det ”formes” (=dannes) til at fi de og de egenskaber” (Nielsen,
2006, s 65). Det formella sittet att se pd bildning tenderar att
sammanfalla med synen pa musik som gorande (Small, 1998 och
Elliott, 1995). Med framfor allt barnet i centrum, blir dess kun-
skapsutveckling 1 ett specifikt 2zmne kanske mindre intressant.
Med gorande i fokus (och musik enbart som medel for till exem-
pel sprak, matematik och socilisation) skulle fokus pa musik som
objekt kunna forsvinna.

Musikstunder dd lirande med musik mojliggors ar ofta fore-
kommande pa forskolorna vilket inte minst syns i mangden ex-
cerpt. Forskolans arbetssdtt har av tradition varit och ar barn-
centrerat och man skulle darfor kunna tianka sig att barnens fra-
gor utifran till exempel utforskande med instrument, musikidoler
och sangtexter skulle 6ppna upp for nya fragor och starta proces-
ser for problematisering av allehanda ting.
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Musikstunderna pé de tre forskolorna visar tendens till att befin-
na sig ndara den funktionella bildningen (underkategori till for-
mell bildning, se 3,2). Den funktionella bildningen lyfter fram
manga omrdden som dven musikstunderna tangerar sdsom socia-
lisering (se 5.3) och sprak (se 5.3). Omraden som inte tas upp
inom den funktionella bildningen men som finns under musik-
stunderna dr matematik.

5.6 Centrerat innehall - rérligt

I foreliggande avhandling handlar delfraga ett om vad som fram-
star som centrerat innehdll under musikstunderna. Utifrin empi-
riska spar och teoretiska trddar menar jag att det framtrader en
rorelse med skiftande fokus i det som skulle kunna uppfattas som
centrerat innehdll. En rorelse mellan

* lirandeformerna i, om, med och genom musik
* materiell och formell bildningsteori
* linjart och icke-linjart innehall

Pa forskolorna som dr med i studien arbetas det med musik som
bade innehdll och form. Med musiken som innehdll, det vill siga
larande i och om musik framstdr ndgra av musikens grundele-
ment, sd som dynamik, taktart, puls, tempo, rytm, melodi. Bristen
pa variation av taktart och harmoni skulle dock kunna ses som
problematisk. Lirande om musik fokuserar ndgra av musikens
grundelement samt genre, instrumentnamn och noter. Med musik
som innehdll i musikstunderna, med musik som objekt och ut-
gangspunkt for lirandet finns det en tendens att delvis mista fo-
kus pa barnen, genomférandet och samspelet mellan musiken och
barnen.

Aven om musik anvinds som medel for annat lirande, innebir
det inte att barnen ocksa erbjuds lirande i musik. I excerpt med
musik som medel visar sig det centrerade innehdllet handla om
socialisation, matematik och sprdak. De manga exemplen nir det
giller lirande med musik gér i linje med Nielsens (2006) text om
att musik inom det musikpedagogiska hallet ofta beskrivits som
bildningsmedel som overlevnadsstrategi. Med en formell teori om
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bildning ar den framsta utgdngspunkten formande av barnen och
ddarmed kommer kulturuppdraget i skymundan. Med detta for-
hallningssatt tenderar musikstunderna att sammanfalla med synen
pd musik som gorande och kunskapsutvecklingen i ett specifikt
amne blir mindre intressant. En alltfor stor pendlingsrorelse at det
ena eller det andra hallet materiell, eller formell, kan leda till att
antingen barnens intresse eller sjalva musicerandet asidositts.

Musikstundernas centrerade innehdll befinner sig i en rorelse mel-
lan utgangspunkt och fokus pa barn eller musik och mellan for-
mell och materiell bildningsteori. Pa Solstralen och Havsvdgen (na-
got skiftande beroende pa pedagog) verkar fokus finnas pd anting-
en musik eller barn, materiell eller formell bildning. Endast pa
Tradet ”nar de fram till” den kategoriella bildningen, med den
dubbla 6ppningen och med dubbelt fokus, barn och musik. For-
skolornas pedagoger kan sigas utgd fran olika bildningssyn. Det
finns exempel pa elementart arbete (grundelementens delar i musi-
ken far till exempel vara i centrum) och det finns exempel da sub-
jektet fir vara i centrum (till exempel nar ett barn far vilja en sdng)
men firre da pedagogen kan fokuserar pa bade barn och musik,
pa motet dem emellan, dd vasentliga grundspar identifieras och ut-
trycks konkret.

Det tycks ocksd finnas en rorelse mellan linjart och icke-linjart
innehall. Som det linjdra innehallet framstar till exempel en siang-
kanon som vuxit fram 6ver tid, med tradition som urvalskriteri-
um. Det icke-linjara innehallet diaremot dr inte forplanerat utan
nagot som vaxer fram i nuet. Exempelvis finns rorelsen mellan det
linjdra och det icke-linjara dels mellan musikstunderna, dels inom
en och samma musikstund.

Detta kapitel har fokuserat musikstundernas innehall med hjalp
av i, om, med och genom som analysverktyg vilket jag menar del-
vis leder tll att lyfta fram ett dikotomiskt tinkande. De olika la-
randeperspektiven ar dock inga motsattningar, de lever parallellt,
delvis sammanflitat. Aven uppdelningen som sker genom att pre-
sentera innehallsliga dimensioner i ett kapitel och iscensittnings-
dimensioner i ett annat, leder till ett tinkande pa motsatser, nar
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de snarare hinger titt ssamman. A andra sidan ar det svért att dis-
kutera till exempel ett ackord, utan att bena ut vilka toner som
ingdr, det kan likasd vara svért att diskutera sammanflitning av
innehdll och iscensdttning utan att forst ha benat ut vad som
framkommer som innehall respektive det som blicken viands &t
nu, ndmligen musikstundernas iscensittning.
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6 MUSIKSTUNDERNAS
ISCENSATTNING

I foreliggande kapitel beskrivs och analyseras musikstundernas
iscensdttning vilket studiens andra delfriga handlar om. Forsko-
lan ska folja en tvingande malstyrning vilket leder till att pedago-
gerna inte enbart kan folja barnens intresse. ”For att gora ett fe-
nomen begripligt mdste de ocksd gora barnen intresserade”
(Pramling & Pramling Samuelsson, 2011, s. 244). Musikstun-
dernas iscensittning, den didaktiska hur-frigan, handlar dels om
rummet, dels om hur de igdngspelas och avslutas. Sist, men inte
minst handlar det om musikstundernas karakteristiska aktiviteter
sa som lyssning, sdng, instrumentspel och rorelse, hur dessa sitts
igang, och vilken relation de kan ha till en reproducerande eller
producerande/utforskande funktion.

6.1 Rumsligt iscenséattande

Ur ett rumsligt perspektiv iscensitts ofta musikstunderna i form av
att barnen sitter i en cirkel vilket ar en av musikstundernas “ritua-
ler” (Small, 1998). Beroende pa aktivitet, till exempel i samband
med rorelse, kan cirkeln dock brytas och forandras. I rummet rik-
tas (av pedagoger) och riktar barnen sin uppmairksamhet mot oli-
ka ting.

Overvagande cirkelform

Musikstunderna pa Havsvagen (H1, H2, H4, HS, H7, H11), Sol-
stralen (S1, S3, S4, S6, S8, S9, S11) och Tradet (T3, T4, T6, T7,
T18, T19 och T21) genomfors till storsta del sittande i cirkel.
For att cirkelformationen ska bli tydlig och barnen ska sitta med
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lagom avstind mellan varandra ligger pedagog Lilian (S) ut kud-
dar pa golvet sd att barnen sitter sig ”ratt”. I musikstunden dar
barnen fir prova att spela didgeridoo (S6) laggs det ut kuddar,
men barnen flyttar pd dem vilket pedagog Lilian kommenterar i
ett uppfoljande samtal.

1. Lilian Hair kommer militiren (Lilian sdger det om sig
sjdlv.). Det ar svart med det hir. Jag tinkte liksom
att ja dd vet man var man ska sitta och sa, men de
flyttar ju andé runt de ju.

2.Ylva Kuddarna ja.

3. Lilian Ja, vi tdnkte ju att istdllet for att sitt er i en ring pa
golvet, for de har svért for det, sa lagger vi ut en ring
med kuddar 4t dem s3 blir det en ring tankte vi, men

de flyttar ju pa dem.

Det verkar vara en medveten strategi fran pedagogerna att barnen
ska sitta i ring. Vid ett besok senare under terminen hade pedago-
gerna istallet klistrat fast figurer pd golvet, figurer som inte gick
att flytta. Cirkelritualen, oavsett avsikt eller medvetenhet, kan tol-
kas handla om kroppslig disciplinering i rummet. Den rumsliga
formationen pd Solstralen skiljer sig i tva fall, dels nar barnen ska
mala till musik (S10), dels under musikdramat (S13). Nar de ska
mala star de framfor ett staffli vilket paverkar barnens placering.
Under musikdramat ar stunden mer uppbyggd som en forestall-
ning och barnen placeras langs vaggen. Cirkelformen verkar vara
en av musikstundernas ritualer, en ritual som bdde kan fungera
som en nodvindighet, en tydlighet och trygghet ur vilken forand-
ringar kan ske, men ocksd som en ”tvangstr6ja” som ar svar att
komma ur.

Rorelse i rummet

Pa Havsvagen finns det moment av rorelse under musikstunderna
(H1, H3, H6, H9, H10). Med rorelse bryts ocksd den annars van-
liga cirkelformen till forman for andra placeringar i rummet. Pa
Havsvagen dr det framst ndgra pojkar som ar i rorelserummet.
Nir de till exempel leker Michael Jackson (H6) star det tva flickor
utanfor rummet och tittar in pa vad pojkarna gor. Det kan tolkas
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som att det 4ar pojkarna som ”4ger” rummet nar det giller val av
savil musik som rorelse.

Aven pa Solstralen utmanas cirkelformen nir det dr rorelseaktivi-
tet, till exempel nar barnen ska lyssna pa musik och far till upp-
gift att rora sig som de sjalva vill (S4). I den stunden sker en pen-
delrorelse mellan att sitta i halvcirkel nara datorn for att vara med
och skriva in nya sanger och att rora sig fritt i hela rummet. En
liknande rorelse forekommer i taktstunden (S5) dir de samlas i
ringen for att komma 6verens om vilka rorelser som ska galla for
vilket ljud frdn trumman. Att barnen ska atersamlas i ringen sa
fort ett ljud ar fardigt 4ar inget som pedagogen ger instruktion om,
utan ndgot som barnen gor spontant. P4 Solstrdlen (S2, S7, och
S12) ar det framst flickorna som “ager” rorelserummet, de ar
snabba med att be att fa vara dar och viljer ofta sjdlva musik.

Pa Tradet ar alla dorrar 6ppna mellan de tvd avdelningarna och
det tycks snarare finnas en rorelse av pojkar och flickor i alla
rum. Ndagra musikstunder bjuder in till rorelse, till exempel stun-
den (T5) da barnen leker popcorn och till en borjan ligger huller
om buller pd en ockmatta. Att materialens, i detta fall instrumen-
tens placering i rummet har betydelse blir tydligt under musik-
stunden (T20) da en pojke spelar med olika instrument till inspe-
lad musik. Nigra instrument star pad en hylla lings en vigg, och
andra instrument hinger lings en annan vigg. Pojken placerar
sig i hornan for att ha snabb tillgdng till alla instrument och ror
sig fram och tillbaka mellan hornan, instrumenten och ibland i
en liten dans ute pa golvet.

Riktad uppmarksamhet

Barnens riktadhet beror delvis pa olika saker, sisom pedagoger-
na, de andra barnen i rummet, musiken, leksaker, instrument och
bilder. P4 forskolan Havsvdgen ar det midnga barn som ar med
och dansar Ringdans (H1) Efter en del dansande ar det en pojke
som inte langre vill vara med och hela gruppens uppmarksamhet
riktas mot denne pojke.
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Pa Solstrdlen riktar barnen under discodansstunden (S2) sin
uppmarksamhet pa olika saker. Nagra viljer att fokusera pa sina
spegelbilder, ndgra fokuserar pd bandspelaren och instrument
som finns tillgdngliga i rummet.

Ibland ar det olika ting som uppmirksammas och som paverkar
placeringen i rummet. I stunden (T11) dar pedagog Mats har lagt
leksaker i en ldda ur vilken barnen fir vilja en sak att associera
en sang till placerar sig barnen spontant i en halvcirkel dar de
alla kan se sakerna i ladan. Tradet har ett musikrum med bland
annat tva keyboard, ett piano och trumset. Rummet ar uppbyggt
s att keyboardarna stir pad hogsta trappsteget av tre. I detta rum
blir det naturligt fokus pd instrumenten och vid flera musikstun-
der (T8, T9, T10 och T15) spelar barnen och pedagogerna pia-
no. Det blir naturligt att sitta bredvid varandra, eller att barnen
sitter i pedagogens knd, for att fa tillgdng till tangenter och even-
tuella noter framfér dem. Det faktum att rummet finns (det finns
inget motsvarande pa de andra tvd forskolorna som ar med i stu-
dien) och att det dr inrett med flera pianon gor att stunderna blir
annorlunda jamfort med andra forskolors arbete.

1. Mats  ...sd viljer man ju situation utifrdn miljon. Eller man
valjer utifrdn miljon vad det barnet gor. Sedan for att
fa ett sammanhang sd kanske man gor likadant. Det
ar svart eftersom rummet kanske inte hade varit dar
om inte vi hade varit musiker. Det dr kanske s man

far se det.

Mats lyfter fram rummets betydelse for stundens iscensittning
(T10). Vid musikstunden Storsang (T2) dr barnen och pedago-
gerna i stora rummet och eftersom pedagog Karolin anvinder sig
av smartboarden fir det konsekvenser for barnens riktning i
rummet. Barnen sitter sig spontant i halvcirkelform vilket ger
mojlighet att se smartboarden, men minskar samspelet barnen
sinsemellan. Smartboarden byts ibland ut till bilder i rummet
(T13 och T16). Anvindandet av bilder inbjuder barnen till ett
riktat fokus mot just bilderna.
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Sammanfattningsvis kan sagas att cirkeln dominerar som forma-
tion under manga musikstunder. Musikstundernas sjalvklara
formation, med négra fi undantag, dr ringen, vari barnen ska hit-
ta ”sin” eller ”en” plats. Den bryts tillfilligtvis dd rorelse i hela
rummet forekommer. Barnens riktadhet kan kopplas samman dels
med pedagogerna, dels med ting (leksaker, instrument och sa vi-
dare) och bilder som finns med under musikstunden. Aven rum-
mets moblering, var till exempel instrument ar placerade och spe-
geln dr uppskruvad paverkar.

6.2 Musikstundernas igangspel

Musikstunderna iscensitts delvis genom sin rumsliga formation,
hur de igdngspelas och avslutas. Musiken i sig sjdlv eller verbala
instruktioner kan bjuda in till och avsluta musikstunderna.

Musikaliskt igangspel och avslut

I dllfillen (H1, S6, S11, S13, S15, T3, T4, T6, T16, T21) d4 hej
och hejda sanger sjungs kan musiken ses som igangspelare. En
musikstund (H1) avslutas med en hejda sing.

1. Kerstin OK, ska vi avsluta nu dd? S& sjunger vi en hejda

sang. S& sjunger man sihar.

Vid en musikstund pa Solstrdlen (S6) kommer barnen in och sit-
ter sig pa en kudde. Stunden liksom smyger igang, men sa sjunger
de Godmorgonsangen som kan tydas som stundens ”officiella”
start. Den avslutas med kombinationen av det talade ordet och
musiken.

1. Lilian Nu mina vidnner dr det slut for idag for det finns
andra barn som ocksa vill komma in och prova. Nu
ska vi se om ni kan klappa takten?

2. Lilian bérjar sjunga Nu dr det slut for dagen.
Aven stunden (S15) da julgranen dansas ut avslutas genom mu-

sik. Alla gor ndmligen en dundrande nydrsraket. Musiken i sig
sjalv far ibland agera igangspelare aven pa Tradet (T3).
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Har ar vi

Text och musik
Anette Wikenmo
O s 4
sty — f— — ~ — f—
i — f — — — — —  —— s E——
L] P e E—— — P — I e —— i P —
J & — & & —
Hej all - i - ho - pal Var ar  ni? Har ar il Har ar i
PR [ pr—
Y agty T T+ T —— —— —— ]
B Al-la kan vi klap - pa, al-la kan vi sam - pa, al-la kan vi knip - pa nu.
O s 4 = P—
T S i m— T —— ——— T i |
J s °
Al-la kan vi vif - ta al-la kan vi blin - ka, al-la kan vi hoj- ta nu: Hej! Hejl

Tryckt med tillstind av Anette Wikenmo.

1. Ndr alla verkar ha hittat en plats sjunger de singen Hejsan
allibopa. Under tiden som sdngen pdgdr, reser sig ndgra barn

(som mest sju stycken) och dansar i mitten av ringen.

Musiken verkar finga barnens uppmarksamhet och agera start-
skott for stunden. Musikstunden (T21) dar sdngen ar det centra-
la, fasas sd smaningom successivt ut. Forst genom att de tillsam-
mans sjunger Blinka lilla stjarna, och utan ndgon storre upp-
marksamhet fir monstret (som lett stunden) ga och ligga sig och
Tradets traditionella avslutningssdng Tinge linge taget gir, sjungs
sd att avdelning for avdelning lamnar rummet.

Verbalt igangspel och avslut

Musikstunderna kan ocksa igangspelas med verbal information,
talad instruktion (H1, H3, H4, H10, S3, S4, S8, S9, S11, S15,
Té6, T7, T19). P4 Havsvagen ska en musikstund (H1) just starta.

1. Kerstin Vet ni vad jag tinkte att vi skulle sjunga och dansa
idag? Ska vi se om ni kommer ihig dem? Kommer ni

ihdg dem? Nar vi brukade Dansa en och en.
Instruktionen kan ses som en inbjudan till musikstunden. En an-

nan musikstund (H4) inleds efter att de hjalpts 4t att ta fram

trummor.
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1. Kerstin Idag ska vi prata om ljud. Igir gjorde vi ndgot. Ni
fick kdnna p& ndgot som var hart eller mjukt. Vad

var det for ndgot? Vad gjorde ni i pasen?

Kerstin inleder med information om dagens musikstund for att
folja upp med ledtrddar och avsluta med en fraga. Till musik-
stunden med Luciadévning (H10) har alla barnen kommit in och
satt sig i en ring. De har fatt 6ppna ett paket som tomten hade
kommit med, och nu ska sjidlva musikstunden borja.

1. Kerstin Nu ar det faktiskt Luciatrianing. Ni vet vad det inne-
bar eller hur? Du kan ta av dig din huva Valter. Ni
behover inte ha huvorna pd er inomhus, killar.

Till de allra flesta musikstunderna pad Solstrdlens forskola bjuds
barnen in genom talad instruktion.

1.Lisa  Nu tidnkte jag att vi ska borja med att sjunga vil-
komstsdngen, den som ni lirde er igdr. Kommer ni

ihdg den? D4 giller det att vi kramas hela tiden. (S8)

Ibland ar startstrickan ganska lang, som till exempel nidr barnen
till musik ska mala vad de kanner for (S10). Pedagog Lykke har
redan innan barnen kommer in forberett med staffli till alla, stillt
in stereon i rummet och laddat den med Vivaldis Varen och Gri-
egs I bergakungens sal.

1. Lykke Vi sitter oss lite ner pd golvet. Sa mysigt att {3 traffa
er tre bara.

2. Nicki Ja.

3. Lykke Jattemysigt.

4. Nicki Inte en massa barn som babblar 4 sant.

5. Lykke N, jag sidtter pd musik nu.

6. Lykke sdtter pd Vivaldis Viren. Barnen lyssnar med leende

pd munnen. Deras ansiktsuttryck visar pd forvintningar.

7. Lykke Bara lyssna.
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Musikstunden spelas iging med Lykkes ord ”jag satter pa musi-
ken nu” (tur 5). Hon verkar vilja att barnen fokuserar pa att
lyssna (tur 7), for att senare kunna mala det som de ”kanner till
musiken” (tur 9). Det innebar for Lykke att barnen inte ska ut-
trycka musiken fysiskt (genom till exempel pulsmarkering pa kna-
et, tur 8) samtidigt som de lyssnar, utan enbart lyssna. Instruk-
tion angdende vad barnen ska gora kommer efter att de lyssnat pa
musikstycket (tur 9). Stunden avslutas genom att barnen i tur och
ordning far beridtta om sina konstverk. Barnen berittar med stor
inlevelse och det tar tid. Det blir ett avslut som Lykke i senare

8. Ali markerar lite forsiktigt pulsen, han kndpper lite diskret
med sina fingrar. Lykke dampar honom varligt med sin hand.
Efter ungefir halva stycket stanger Lykke av.

9. Lykke Nu stoppar jag musiken. Jag tinkte att ni skulle fa
lyssna pd denna musiken en géng till och sa ska ni fa
stilla er framfor stafflierna, ni ska fa farger utav mig.
Ocksa nar ni lyssnar pd musiken sd ska ni mala det
ni kanner till musiken.

10. Nicki Som till exempel en kvinna i vad heter det?

11. Lykke Du far maéla precis vad du vill. Det du tianker pa det
du kinner nir du hor den hiar musiken, fir ni lov att

méla. Mmm...

samtal visar sig inte vara helt n6jd med.
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1. Lykke ...sen blev det ju lite for langt sen nar de skulle berit-
ta, sen nar de hade mélat.

2.Ylva  Islutet?

3. Lykke Ja, det blev inte alls bra. Jag tinkte liksom att de
skulle fa beritta en kort, men det blev ju liksom s
(visar med armarna brett isir). A da kunde ju inte de
andra fokusera. A hade man gett den ene utrymme sa
madste man ge den andre och...

4.Ylva ]Ja, det ar svart.

5.Lykke Ja, nd det blev inte bra, jag skulle avslutat dir bara.
Men sd var man ju lite intresserad sjilv liksom. Man vill

ju ha igdng det dir samtalet och hora vad de tanker.



Lykke resonerar kring balansen mellan att ge barnen mojlighet att
uttrycka sig (tur 1 och 5) och utrymmet for varje barn (tur 3). Pa
forskolan Tradet spelas ibland musikstunderna igdng genom fra-
gor. Pedagog Minna har redan innan stundens (T7) borjan lagt
ut instrument, och barnen har fatt sitta sig i en ring runt dem.
Musikstunden borjar med Minnas fraga till barnen.

1. Minna Kommer ni ihag vad detta hette?
2. Minna spelar forsiktigt pa en koklocka.
3. Minna En koklocka.

Musikstunden sitts genom Minnas fraga (tur 1) igdng med sjilva
aktiviteten, att lyssna och komma ihdg instrumentens namn. Mu-
sikstunden (T19) dir barnen forvintas dansa till musik avslutas
med att barnen vill sitta i pedagog Minnas knid. Hon avslutar
musikstunden genom att ge en instruktion infor dagens fortsatt-
ning.

1. Minna Jag far skaffa ett storre knd, sd att alla far plats.

2. Mira Inte Mustafa och Behrang.

3. Minna Jag tror att Mustafa han dansar, han ir s inne i sin
dans. Nu tinkte jag att ni ska g och kissa, sedan ska

vi ta pa oss och gd ut.

Stunden verkar inte fi ndgot tydligt avslut utan den Overgdr i nas-
ta aktivitet, att tvdatta hander och gé ut.

Lekfullt igangspel

Ibland ar den verbala igdngsattningen av en mera lekfull karaktar
(H4, H9, S5, S13, T2, T13 och T21). Till en musikstund (H4)
pa Havsvdgen bjuds barnen in genom ett lekfullt berdttande av en
saga, men dven pda Solstrdlen forekommer det att barnen bjuds in
till musikstunden (S5) genom viss lekfullhet.

1. Klara Vet ni vad detta ar for nagot?

2.Barn  En handtrumma.
3. En flicka sdger bom bom bom och sldr pd sina kndin.
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4.Klara Ja, det 4r en magisk trumma. Nir denna trumman la-
ter pa ett visst sdtt sd gor ni sd. Den dr jattemagisk.
S4 ndr ni hor detta ljudet (Klara drar med sina fing-
erspetsar lingsamt pd trumman), vad tycker ni att

man ska gora da?

Pedagog Klaras igangspel av musikstunden, som inte enbart in-
nebir att de ska leka med en trumma, utan en magisk trumma (tur
4) kan kopplas till ett visst matt av lekfullhet. Musikstunden av-
slutas genom att ge trumman liv.

1. Klara Vet ni vad? Denna magiska trumma ska gd och vila.
Jag tror att den ar jattetrott nu nir den har lekt med

OSS.

Ett annat sitt att arbeta med det lekfulla dar pedagog Mias arbete
med det hon kallar for musikdrama (S13). Barnen frin bada av-
delningarna har kommit in och satt sig ner lings viaggen. Rummet
ar nedslackt och Mia har byggt ndgot som ska forestilla ett litet
berg. Nar alla barn har kommit till ro sitter Mia pd musiken, I
bergakungens sal (Grieg).

1.Mia  Det var en ging en liten pojke som hette Pir. En dag
var han ute i skogen och gick i lugn och ro. Helt
plotsligt sdg han ett stort stort berg...

Det kan tolkas som att Mia med sitt sitt vill bjuda in till upp-
levelse.

Vid nagra musikstunder pd Tradet anvdnder sig pedagogerna av
en lekfull start for att finga barnen. Vid musikstunden Storsing
(T2) har barnen fran tvd avdelningar samlats for att sjunga till-
sammans.

1. Pedagog Karolin ligger pd golvet och snarkar hogt. Mdnga
barn smdfnittrar lite fortjust. Karolin ldter som en vickar-
klocka.

2. Karolin God morgon alla barnen.

3.Barn  God morgon
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4. Karolin Ahh vad jag har sovit gott. Ah titta, solen ir pa vig
upp. Det ir en ny dag. Men vad ska hinda idag?

Genom att ligga ner och snarka forsoker Karolin att pa ett lekfullt
satt starta stunden och finga barnens uppmairksamhet. Snark-
ningarna gar over till en hilsning (tur 2), och med ens dr barnen
inne i historien dar de ska fi folja med Karolin pd en dags dven-
tyr (tur 4). Nar Lucia ska introduceras, viljer pedagog Camilla att
starta musikstunden (T13) genom att forsoka finga barnen di-
rekt.

1. Camilla Vet ni vad? Nu borjar det. Vet ni vad? Det var en
mork, mork natt, jattekallt ute, dd kom det en liten
flicka gdendes, och vet ni vad, hon hade ljus i haret.
Titta.

2. Camilla sdtter upp en blid pd en Lucia.

3. Camilla Vet ni vad hon hette?

4. Resarta Sankta Lucia.

5. Camilla Ja, Sankta Lucia.

Det kan tolkas som att Camilla arbetar for att forsitta barnen i en
staimning (tur 1) som sedan kopplas samman med bilder pa figu-
rerna som vanligtvis forekommer i ett Luciatdg och en sing som
figuren sjunger.

Avslut genom ndgot nytt

Det finns musikstunder som inte har ndgot direkt slut. Ibland av-
slutas musikstunderna genom att de helt enkelt rinner ut i sanden
(H4, H6, H9, H10, T10, T11 och T1S5). P4 Havsvagen genom-
fors ofta musikstunden precis innan lunch. Det dr ddrfor inte
ovanligt att stunden helt enkelt tar slut nar maten pa bordet tar
over intresset. Ibland avslutas dven musikstunderna pa Tradet for
att ndgot annat blir mer intressant eller fascinerande. Sa sker till
exempel nar Mats och Behrang har spelat piano tillsammans
(T10), och ett barn som springer forbi rummet ropar ”vi ska till
rorelserummet”. Behrang svarar genom att direkt limna pianot
och springa till rorelserummet. En annan musikstund (T11) drar
sig mot sitt slut. Ett av barnen, Vera, har under musikstunden
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sjungit i en dammsugarslang. Av ndgon anledning kommer de att
prata om en hund. Pedagog Mats har ena dnden pa dammsugar-
slangen och Vera den andra.

1. Mats  Ska den svidnga pa svansen?
2.Vera 54 som ett hopprep.
3. Vera borjar svinga pd dammsugarslangen.
4. Mats  Ska man svinga si och sjunga samtidigt?
5. Mats borjar sjunga:
Har du sett min hund?
Han ar stor och rund
Vovelivoveli voveli vov
6. Plotsligt blir dammsugarslangen ett hopprep och sangstunden

dar over.

Mats har inte pa forhand funderat ut nar musikstunden ska vara
slut, eller exakt vilka sanger de ska avsluta med. Han foljer Veras
initiativ, att dammsugarslangen sviangs som ett hopprep for att ge-
stalta en hunds viftande svans (tur 4). Mats kombinerar det med en
sang om en hund (tur §). Dammsugarslangens rorelse inspirerar till
att hoppa 6ver och sangstunden har fatt flyta 6ver i en hopplek.

Sammanfattningsvis kan det finnas olika sitt for igangspel eller
avslut pa musikstunderna. Musiken som igangspelare, dir musi-
ken far en estetisk funktion i form av att den appellerar till vara
sinnen (se kapitel 3) forekommer framst pa Tradet. Annars ar det
talade, ibland lekfulla ordet och da ofta som instruktioner som
handlar om var barnen ska sitta, vad de ska sjunga eller vilka in-
strument som finns tillgdngliga den vanligaste formen av iscen-
sattning. Musikstundernas avslut ar inte alltid helt tydliga. Ibland
avslutas stunden med en speciell sing, en form av ritual, och
ibland tar ndgot annat 6ver uppmarksamheten.

6.3 Aktiviteterna och bakomliggande funktion
Musikstundernas iscensittning kan ocksa synliggoras utifran vil-
ka aktiviteter som en musikstund innefattar i relation till en bak-
omliggande funktion. Vilken bakomliggande funktion aktiviteten
har ar tolkat ur min synvinkel som forskare.
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Aktiviteterna kan som tidigare namnts ha savil innehdlls- som
formstatus, och i detta kapitel ar det fokus pa aktivitet som form.
Jag anvander mig av mina, ur den abduktiva processens framar-
betade tematiserade kategorier: lyssnande, sdng, instrumentspel,
rorelse/dans. Att singen som aktivitet i denna text far ett markant
storre utrymme dn de andra aktiviteterna beror pd att det fore-
kommer vildigt mycket oftare 4n de andra. I detta sammanhang
synliggors aktiviteterna i ett delvis nytt sken nar de stalls i relation
till sin bakomliggande funktion, reproducerande eller produce-
rande/utforskande (se kapitel 3.2).

Att lyssna

Lyssning ar ndgot som kan tinkas genomsyra alla musikstunder-
na mer eller mindre. I detta sammanhang framtrider lyssnande i
empirin till exempel i samband med det sitt varpa pedagogerna
eller barnen verbalt ber eller uppmanar varandra att lyssna och
rikta sin uppmarksamhet mot speciella ljud, instrument eller ett
musikstycke (H2, H5, H6, HS, S2, T7,T10, T12 och T15).

Sarskiljandet av ljud eller instrument gors ofta genom en friga
fran pedagogen till barnen: "Hur later den da?” ”Hor du hur
den later?” (H2) ”S4 om ni blundar och jag spelar ett instrument,
kan ni dd siga om det dr hart eller om ni tycker att det later
mjukt? Lyssna, blundar ni?” (H5) Med riktade fragor kring mu-
sikens helhet eller del till en liten grupp med ett fital barn, dar
alla kan uppleva att frigan ar stalld till dem, tolkar jag det som
att pedagogen visar ett fokus varken pa enbart musiken som ob-
jekt, eller pa gorandet att lyssna, utan snarare pa motet mellan
ljuden, musiken (som objekt) och barnen (som subjekt).

Pa Havsvagen tar barnen ibland sjilva med cd-skivor hemifran.
Vid en musikstund (H6) lyssnar och leker nagra pojkar Michael
Jackson.

1. Sixten: Hor ni den stora bastrumman? Det dr bara Michael
och tva av hans bréder.
2. Sixten markerar bastrummeslag genom slag i luften med ho-

ger arm.
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Med bade kroppssprdk och verbala uttryck visar Sixten att han
anvander sig av ett riktat lyssnande. Dessutom forsoker Sixten
rikta sin vins uppmarksamhet mot en specifik detalj i musiken. I
en annan musikstund (S2) dansar barnen fritt till musik i rorelse-
rummet.

1. Vid ett stille i musiken blir den lugnare. Flickornas rorelser

blir lugnare, liksom musiken, for att sedan dra igdng igen.

Jag tolkar det som att lyssnandet inte alltid verbaliseras, men istal-
let uttrycks genom kroppssprak. I musikstunden (T7) dar barnen
ska blunda medan ett barn tar ett instrument och gommer det un-
der en handduk forvintas barnen sedan fundera pa vilket in-
strument som dr borta. Om de inte kommer pa det sa far barnet
som tog instrumentet ge en ledtrdd genom att spela med det under
handduken. Pedagog Minna ber alla att blunda.

1. Minna Fér alla blunda igen. Felicia blundar ocksi. Blunda
Katrine.

. Aya spelar pad instrumentet

. Minna D3 fér ni gissa.

.Barn  Maracas.

.Aya  Na.

. Minna Ar det maracas? Du fir spela pa den si far vi se om

AN L AW DN

det ldter som en maracas.

7.Aya  Maracas later sa.

8. Aya spelar i luften som om hon héll en maracas i handen.

9. Minna Ldter den sa?

10. Minna tar upp en maracas och spelar pa den. Dd var det

inte den.

11. Barn Marcas dr den har.

12. Minna]Ja, det dar den. Vad kan det da vara?

13. Johan Spela pa den.

14. MinnaStoppa den under hianderna s, s gommer vi dem, sa
far du spela pa dem.

15. Aya spelar pd dem och efter en stund dr det ndgot barn som

kan gissa.

16. Barn Claves.
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Vid forsta tillfallet som de gjorde aktiviteten fick barnen gomma
instrumenten bakom ryggen, vilket blev komplicerat. Pedagog
Minna forandrade aktiviteten sd att de fick gomma instrumentet
under en handduk istillet. Minna forandrar alltsd aktiviteten for
att underldtta spelandet. Minna kommenterar detta i ett senare
samtal.

1. Minna Forra gingen hade vi dem bakom ryggen och da blev
det svart att spela och nu tog jag det sd hir sa att de
skulle kunna spela.

Spelandet underldttades under handduk istillet for bakom ryggen
och dirmed ocksd lyssnandet. I musikstund (T15) undersoker
Maria hur pianot fungerar.

1. Minna Vad ir dir for skillnad?
2. Maria Vet inte.
3. Minna Du far lyssna da.

Minna forsoker rikta Marias uppmarksamhet mot att forst lyssna
pa det som hon spelar for att sedan kunna beskriva verbalt vad
hon uppfattade var skillnaden nar de i stunden spelade i diskant
och baslage.

Flera, daribland Wallerstedt och Pramling (2010), skriver om
lyssnande som grund for de flesta musikaliska aktiviteter. Waller-
stedt och Pramling anvander sig av begreppet horforstaelse (s gor
aven Skolverket, 2010), vilket de menar att man behover ha for
att ”veta ndr det ar dags att byta ackord, nar det ar lage for re-
frangen eller nar tersen behover intoneras lite ljusare” (Wallerstedt
& Pramling, 2010, s 37). Detta kanske gailler mer for musiceran-
de i skoldlder, men grunden for detta, menar jag, kan laggas i
forskoledlder. Young (2008) fokuserar lyssnande pa

intently and perceptively, on listening imaginatively and meaning-

fully, on listening with excitement as the music unfolds, on listen-

ing sensitively — and on listening to learn. (Young, 2008, s 59)
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Sammanfatiningsvis kan pedagogerna tolkas hjidlpa barnen att
fokusera pa lyssnande med hjilp av verbala frigor och uppma-
ningar. Uppmairksamheten i lyssnandet riktas mot speciella ljud,
instrument eller musikstycken. Riktat lyssnande pa musik fore-
kommer ocksd i barnens mer fria lek, dar musiken agerar inspira-
tionskdlla for olika uttryck och forstirkning av musiken. Det
hander ocksa att barn uppmirksammar andra barn pa ndgot som
kraver ett riktat lyssnande.

Att sjunga

Sdng 4r den vanligaste aktiviteten under musikstunden (H1, H4,
H5, H7, H8, H10, S1, $3, S6, S8, $9, S11, S12, 15, T1, T2,
T3, T4, Te, T11, T13, T16, T18, T19, T21). Hur sidngerna er-
bjuds genom deras introduktion, start och genomférande ar sitt
varpd sdngen i musikstunderna iscensitts. Sdngen som aktivitet
kan ocksa stillas i relation till en mer eller mindre reproduceran-
de eller utforskande, producerande karaktir. Sdngerna introduce-
ras pa olika sitt och strategierna for att finga barnens uppmark-
samhet ar manga. Det finns ocksa olika tillvigagangssatt for att fa
sdngerna under en musikstund att hinga samman, det vill siga att
musikstunden fir ndgon form av rod trad.

Att introducera sanger
Singerna introduceras pd olika sitt, genom forspel, inrakning,
repetition, berdttande, "hinga pd” och ledtradar.

Det hiander att sdngerna spelas igdng genom ett instrumentalt for-
spel (H7, S3, S6, S9, S11, S15, T3, T16, T18). Pa forskolan Sol-
strdlen dr det dags att dansa ut julgranen och de ska sjunga Ene-
barsbusken.

1. Lilian Nu gér vi runt en Enebarsbuske, och det ar méndag.
2. Lilian tar ett ackord pd gitarren, men inte i den tonart som
hon tankt sig, vilket gor att hon borjar sjunga i en annan tonart.

3. Lilian Forlit, nu ska vi hitta ritt tonart.

Lilian har formodligen haft en tonart i huvudet i vilken hon bor-
jar sjunga (tur 2). Men nidr hon spelar pa gitarren dr det inte
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samma tonart som i Lilians huvud och hon rittar snabbt sdngen
efter gitarren. Forspelen pa gitarr, som Lilian vildigt ofta intro-
ducerar sdngerna med, hjilper henne att dels hora vilken tonart
hon ska sjunga i, dels vilken ton hon ska starta pa. Nar hon
sjdlv hittat ton borjar hon sjunga med en tydlig startton sa att
barnen ocksa ges mojlighet att hitta ritt tonart. Niar singen redan
ar kand for barnen spelar ibland pedagog Karolin pd Tradet
(T16) igang en sdang genom forspel pa ndgot instrument.

1. Ndgra barn, Natalie, Besarta, Kalle dr redan i musikrummet

ndr pedagog Karolin kommer in med en trumma i handen.

2. Karolin Jag har ju knappt triffat er idag. Ja, ndgra har jag
sett, men jag har inte hilsat p3 alla.

3. Karolin borjar spela tvd takters forspel pd sin trumma, och

bérjar sjunga, Hej alla, den foljs av en vers/barn.

Karolin anvander sig av sitt trumspel som en kod dar barnen kan
lista ut vilken sdng som ska sjungas. Att Karolin borjar spela di-
rekt, innan hon sagt vad de ska sjunga eller innan hon borjar
sjunga kommenterar hon i ett senare samtal.

1. Camilla Alltsa jag tycker att trumman bryter av nar det ar lite
oroligt. Och gor att man lyssnar lite extra, dven nidr
jag borjar sjunga. De uppfattar ljuden pd lite olika
satt och med en trumma sd blir det att nu kor vi

igang har liksom.

Sangerna spelas ibland igdng genom inrdkning. Det sker exempel-
vis pa Solstrdlen (S11).

1. Lilian rdknar in Staffansvisan med ett, tvd, tre, andas in och

bérjar sjdlv sjunga den.

Eftersom Staffansvisan gir i tvd-takt menar jag att inrdkningen i
detta fall inte har med tempoangivelse att gora, utan att syftet med
att rakna in singen har forflyttats till att enbart handla om att
alla ska borja sjunga samtidigt. Sdngerna kan ocksa spelas igdng
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genom en verbal repetition (H1, S11). T musikstunden (H1)
snabbrepeteras stundens nasta sang.

1. Kerstin Vet ni vad jag tinkte att vi skulle sjunga och dansa
idag? Ska vi se om ni kommer ihdg dem? Kommer ni
ihdg dem, nir vi brukade Dansa en och en.

2.Barn Ja.

3.Mia  Och dansa alla.

4.Ivar  Dansa alla och dansa alla och dansa alla i en ring

(sjungandes).

Kerstin ”friskar upp minnet” (tur 1) hos barnen, Ivar sjunger
sdngen som en repetition (tur 4), och samtidigt kommer barnen in
pa ett singspar.

Introduktionen till sdngerna kan ibland vara invdvda i en saga
(H7, H11, S1, T2, T13 och T21) ibland med fér6vning av na-
gon del i sdngen, ibland utan. Under musikstunden (H7) fore-
kommer detta arbetssitt vid flera tillfillen. Aven vid ett Luciarep
(H11) introduceras I ett hus vid skogens slut med hjilp av en
saga. I denna form av introduktion tolkar jag det som att peda-
gogens fokus delvis ar pad motet mellan musiken och barnet.

Ett annat sdtt varpd sanger igdngspelas dr genom att barnen helt
enkelt far “hinga pa” pedagogen. Under musikstunden Ringdans
(H1) ska de sluta dansa till sdngen Flyg en liten figel och overga
till singen Dansa en och en. Ett barn star redan i mitten av ringen
och Kerstin konstaterar att den flickan far dansa sjilv, och borjar
sedan sjunga.

Att sdngerna igangspelas genom att barnen far ledtrddar hinder
péd Havsvdagen (H10) och pa Solstrdlen (S13), men oftast pd Tra-
det (T2, T6, T13 och T18). I en musikstund (T2) arbetar peda-
gog Karolin genomgdende med ledtrddar i form av liten fran
smartboarden. Ledtrddarna fran smartboarden kan ocksa bytas
ut mot andra bilder, som i musikstunden (T13) ndr Lucia ska in-
troduceras. Barnen har fatt se en bild pa Lucia och nu har de
kommit till tirnan.
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1. CamillaHon gick fram och si blev det ljusare, och vet ni
vad? Hon tittade upp pa himlen och vad sag hon dir
uppe?

2. Camilla pekar mot taket, dar stjagrnorna hanger.

3. Magda Stjarnor.

4. CamillaStjirnor ja, som blinkade och dd kom hennes syster.
Vet ni vad hon kallas? Hon har ett ljus i handen och
glitter i haret.

. Magda Jag vet inte vad hon heter.

. CamillaHon kallas for tiarnan.

. Camilla sdtter upp en bild pad en tdrna.

.Barn  Ar hon riktig?

O 0 N O\ “»n

. CamillaMmm. Och hon sjunger Blinka lilla stjirna. Ar ni

med?

Camilla introducerar ledtradar till Luciasdngerna, verbalt (tur 4)
och med bilder (tur 7) av de olika figurerna. Under en annan mu-
sikstund (T6) introducerar pedagog Minna sdngen genom en fra-
ga som ledtrad, vilket foljs av raknande.

1. Minna Vet ni vad? Ett, tva, tre, fyra, fem, sex, sju, dtta, nio
och tio.

2. Minna och Camilla ridknar hogt och visar sina fingrar i vid-

ret. Minna spelar tvd takters forspel sa att barnen far grepp om

bdde tonart och tempo innan hon borjar sjunga Tio smd india-

ner.

Minna ger sival verbalt (tur 1) som fysiskt (tur 2) ledtradar till
vilken sing som ska sjungas genom att ta en liten del av sdngen
och gora nagot specifikt av just det. Ledtrdden kan ocksa vara
genom nagon rorelse. Pedagog Karolin spelar igang siangen Nar
krakorna klappar takten (T18).

1. Karolin Vilka ar det sist? Katrine, vilka ar det som gor sa?

2. Karolin forebildar med sin hand, genom att fora samman
pekfinger och tumme.

3. Karolin Mustafa och Abbas, vilka dr det som gor sa?

4. Mustafa Krokodilen.
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5. Karolin Ja, det ir det faktiskt, det skulle kunna vara en mini-
krokodil. Men i detta fallet ar det faktiskt en mygga.
Och nir de klappar, sd dr de minisma, sa det gir jit-
tesnabbt.

Barnen och Karolin har sjungit om kriakorna och &lgarna och
har kommit till versen om myggorna. Istillet for att berdtta att det
ar det som de ska sjunga om gor hon rorelser som hon tianker
ska fora barnens tankar till en mygga. Att ”finga” barnen med
hjalp av ledtradar tar Mats upp i ett samtal.

1. Mats Man fangar ju upp ganska mycket ocksd nir (visar
med hela sin kropp)

2.Ylva Man féngar? S4 det dr for att samla in dem, istillet
for att sdga att nu ska vi sjunga hmm..

3. Mats och Minna Ja

4. Mats Vi gor det valdigt ofta har. Vi inleder med ndgot som
ar tydligt, ndgot som markerar den sangen. Det ir ju
mer spinnande med att borja med ndgot som ar
igenkanningsbart fran sangen.

5. Karolin S& att de far en stund pa sig att tanka att ahh, det ar

den sdngen.

Ur pedagogernas perspektiv verkar det viktigt att ”finga barnen”
(tur 1), att fascinera. Detta gors genom att t ex inte siga sangens
namn, utan istillet ge barnen en ”ledtrad” till sdngen. Sattet att
presentera sangen kan tolkas handla om tre saker: tydlighet, att
finga barnen, och att lita barnen sjidlva hinna fundera vilken
sang som ska sjungas. Ur barnens perspektiv blir det lite som ga-
tor, dar det ges en ledtrad for att kunna rakna ut musikstundens
nista sang.

Att binda samman singerna

Under ndgra musikstunder binds siangerna samman genom olika
strategier. Ett sitt att knyta samman sidngerna i musikstunden
(H10) gors av pedagog Kerstin nér de ska 6va Lucia.
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1. Kerstin Just det, och nu ar det faktiskt sd att forst ska vi ha
Sankta Lucia. Sen, hor ni nu? Pepparkakehuset, pep-
parkakelandet och sen si dr det sockerbagaren.
Okey? Sen dr det om Gunnar Kurt och Felix,

2.Barn  Jaaa

[o8)

. Kerstin Det blir fyra singer Ivar, hor du? Det blir fyra sing-
er. Sen sd ska vi dansa lite.

. Flicka Karusellen?

. Kerstin Ja, Karusellen, riven som springer 6ver isen.

.Robin Riven raskar over isen. Ridven raskar over isen.

N N L b

. Kerstin Hor alla nu. D4 borjar vi nu. Ni far sjunga sjilva.

Att i forvag berdtta vilka sdnger som ska sjungas verkar inte vara
ett vanligt uppldagg, men erbjuder i detta sammanhang barnen en
oversikt av musikstunden. Det skulle ocksd kunna tolkas vara
strategin for att binda samman sdngerna, att ge musikstunden en
rod trad. Kerstin kommenterar det i ett senare samtal.

1. Kerstin Sen sd forklarar jag ocksd for vi har barn med sir-
skilda behov, och darfor forklarar jag hur manga ar

det vi ska gora nu, annars gar det liksom inte.

Musikstundens uppldagg verkar grundas med hansyn till barnet
med behov av sdrskilt stod. P4 Solstralen binds inte heller sang-
erna samman vid mer dn ett tillfille d4 de har Storsidng (S3) dar
det mellan varje sdng snurras en ketchupflaska och det barn som
den pekar pd far vilja vilken sdng som ska sjungas harnast. Ket-
chupflaskan kan sidgas fi en sammanbindande effekt. P4 Tradet
ddremot arbetar de ofta aktivt for att binda samman sidngerna
(tex T2, T11, T13). Det finns en stund (T2) dd pedagog Karolin
berittar en historia om nar hon vaknar och dker ut med en bil
och pd vagen triffar olika djur. En tredje strategi for att binda
samman sangerna och sitta dem i ett sammanhang ar att, som i
musikstunden (T13) dar de ovar infor Lucia, visa bilder pa de
olika figurerna, for att sedan sjunga den figurens sang (Lucia —
Natten gar tunga fjat, Tarna — Blinka lilla stjarna, Stjarngossen —
Goder afton, Tomten — I ett hus vid skogens slut, Pepparkaks-
gubben - Vi komma fran pepparkakeland).
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Sammanfatiningsvis finns det olika sitt varpa pedagogerna spelar
igadng sangerna; forspel, inrdkning, repetition, berdttande, ”hanga
pd” och i form av ledtrddar. Ledtrddarna kan vara bilder, ljud
eller rorelser. Ibland, frimst pd Tridet, binds 4dven singerna
samman sinsemellan. Sdngerna kan ocksa frimst siagas vara av re-
producerande karaktir, det ar firdigskrivna sanger som sjungs. I
kombination med tendenserna frdn pilotstudien, att det tycks
framtrada en sidngkanon tycks Smalls (1998) ord att musiker och
dhorare kommer och gar, men musiken bestar, ocksa kunna over-
foras inom forskolans domin: barn och pedagoger kommer och
gar, men sdngerna tycks besta.

Det kan vara virt att reflektera over att det i samband med just
Luciarepeterande pa alla tre forskolorna forekommer samtal om
hur sangerna ska introduceras och 6vas pa basta sitt. [ samband
med Lucia verkar inte pedagogerna ha tilltro till musikens makt.
Kanske dr det i till exempel Luciarepeterande sa som Small skri-
ver, att repeterande har en tendens att drdnera ett verk pa dess
makt (Small, 1998, s 191). Pedagogernas sokande efter ”basta
sattet att introducera Lucia” kan ocksa spegla hur de arbetar for
ett processorienterat forhallningssatt till Lucia, snarare dn att mu-
siken som objekt vixer och madlet, att sjunga for fordldrar, blir
det som betyder nagot.

Att spela

En aktivitet genom vilken musikstunderna iscensitts ar instru-
mentspel. Det forekommer pa alla tre forskolor, pa olika sitt och
olika mycket. Instrumentspel har tematiserats dels utifrdn latsasin-
strument, dels utifrdn musikstunder med manga olika instrument.
Det kan ocksa tolkas som att trumman har en speciell roll, for att
inte tala om pianot, pa den forskola dar ett sidant finns.

Latsasinstrument

Pa Havsvigen (H4 och H9) och Triadet (T11) forekommer latsas-
instrument, i detta sammanhang ar det dels av barnen byggda in-
strument som inte ljuder, dels ting som vanligtvis inte kallas for
ett instrument, men som anvinds som det. En morgon nir jag
kommer till forskolan Havsvagen ar stimningen hog.
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Barnen pd Havsvigen ar i full gdng med att bygga litsasinstru-
ment. Barnen har fatt rita en skiss pd ett papper hur de vill att
formen pa gitarren ska se ut. Pedagog Kerstin sitter pa golvet,
ritar av skissen och skir ut den i kartong. Barnen fir sedan
mala den, torka den i torkskédpet och ge den till nista pedagog
som ser till att barnen far stringar (garn) pa gitarrerna. Nir
barnets gitarr ar firdig gir han/hon in i rummet bredvid, dar
musiken (specialmixad av en forilder, I'm bad och Thriller med
Michael Jackson och Manboy med Eric Sade) spelas pa hog vo-
lym. Barnen ror sig och spelar med sina icke-ljudande gitarrer
till musiken. (H9)

Barnens rorelser och gitarrspel kan ses som att de dr musiken.
Detta kan stallas i relation till Nielsens (2006) funderingar kring
musik och rorelse, eller musik som rorelse. I ovanstiende exempel
ar varken musik eller rorelse méalsittningen, snarare har musik-
kulturen som barnen dr en del av utanfor forskolan fatt komma
in i forskolans domin, och malet kan tolkas vara att ”vara sin
idol”. Rorelsen dr musiken for barnen. Rorelsen skulle i detta
sammanhang kunna ses som musik. Icke ljudande litsasinstru-
ment forekommer framforallt pd Havsvagen, forskolan med fa in-
strument, och dir det inte finns rumsliga forutsattmingar for spe-
lande. Det kan beskrivas som ett skapande av lekvirldar genom
foremal. Kanske foder bristen pd instrument och utrymme tills vi-
dare fantasi och konstruktionsrikedom.

Vid musikstunden ”Kiss har malat sig som monster” (H4) har
barnen och pedagog Kerstin pratat om musikgruppen Kiss, vem
som spelar i bandet, hur de ser ut och vilka instrument som in-
gar. Musikstunden avslutas med att barnen far litsas spela olika
instrument.

1. Kerstin Sixten kan inte du fixa lite rock hir och nu?

2. Sixten N4, jag har ju inte med mig nigra ins...

3. Kerstin Vi kan bilda ett rockband hir och nu pa en gang. Nu
vet vi ju. S& kan du bestimma vem som ska vara

trummis och s3 hir.
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4. Sixten Ja, men dd madste jag, vi har ju inga trummor och vi
har ju inga dgg och sa.

5. Kerstin N4, men kolla hir, hir har vi en trumma. Kerstin
vinder upp och ner pa en dockpotta. Vem ska vara
trummis?

6. Sixten Jag vet inte.

7. Kerstin Vill du vara trummis? Vander sig till Truls.

8. Truls Ja!

9. Kerstin Ja, da far du vinta lite, har ar din trumma.

10. Truls N4, det ir en toalett.

11. Truls tar den dndd och borjar spela pd den som om det vore

en trumma.

Ett av barnen, Sixten, ar till en borjan tveksam, han kan tolkas
mena att hardrock kraver sina ritta och riktiga instrument (tur 2
och 4). Pedagogen tar dock fram andra saker, kanske vill peda-
gogen visa att man kan leka rockband genom att ha symboler for
instrumenten (tur 5 och 9). Trots Kerstins forsok att fa igdng Six-
ten att sjunga en Kiss-lat, gor Sixten inte det. Mojligtvis upplever
inte Sixten det latt att sjunga en Kiss-lat, utan alla riktiga, ljudan-
de instrument runt om.

Madnga instrument

Pa forskolan Havsvdgen forekommer det vid tre tillfallen (H2, HS
och H9) att mdnga barn spelar olika instrument samtidigt, alla tre
stunderna ar av en utforskande och producerande karaktar.

Pa forskolan Solstrdlen spelas det instrument vid tre tillfdllen (S1,
S2 och S6). Vid musikstunden med en didgeridoo (S6) spelar
barnen till gitarrackompanjemang solo pa trumma, vilket foljs av
att en bjillra skickas runt och barnen far prova att gora ljud med
den utan ackompanjemang. Barnen fir ocksd prova att spela dgg-
maracas och detta gor de alla samtidigt till pedagog Lilians sing
och gitarrackompanjemang. Senare under musikstunden kombi-
neras instrumenten och ett barn fir blunda och gissa vilket
instrument som en kompis spelar pa. Stunden avslutas med att Li-
lian tar in en av nagon fordlder utlinad didgeridoo (ett langt ror
som man bldser i, kommer ursprungligen fridn urinvanarna,
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aboriginerna i Australien), och alla fir mojlighet att prova spela.
Det verkar som om det finns ett samband mellan hur instrumen-
ten introduceras och hur barnen forvintas spela pd dem. Under
musikstundens forsta sdng, dar det vilade ett visst fokus pa solo-
prestationen, var det flera barn som inte ville spela. Bjillran som
bara skickades runt, provade alla. Aggen som alla spelade samti-
digt provade ocksd alla. Nar det gdllde att prova didgeridoon
aterkom solistfokus. Pedagog Lilian borjar.

1. Lilian Jag har aldrig héllit i en san har. Jag vet inte ens hur
man gor.

2. Lilian far ljud i den.

. Lilian Ar det ndgon som vill prova?

S~ W

. Hjalmar Ja, jag vet hur man gor, vi har en san hemma hos
mig.

. Nicki vill ocksd prova, vilket hon fdr.

. Lilian Ja, sd kan man ocksa gora.

. Nikolas Jag vill ocksd prova. Nikolas sjunger lite forsiktigt.

R J O »n

. Lilian Jag vet att du (Elin, vars fordldrar dr musiker) kan
spela trumpet, du hade kanske kunnat spela en san
har ocksa.

9. Men Elin vill inte prova.

10. Atle  Jag kan.

11. Lilian Vem vill mer prova? Viktor, Viktor vill ocksd prova.

12. Viktor gor till allas fortjusning skrdackljud i didgeridoon.

13. Lilian Vill du ocks& prova Maja. Det dr inte farligt.

14. Maja svarar med att dra sig undan. Lilian haller fram den till

Alice, som genom huvudskakning visar att hon inte vill prova.

Samma barn som inte ville spela trumma tidigare, vill heller inte
prova didgeridoon (tur 8 och 14). Det kan tolkas som att Lilian
genom att patala att hon sjalv inte vet hur man gor, forsoker
minska pressen att spela fint, och gora ritt ljud (jfr Lindgren,
2006). Hon lyfter snarare fram att det dr viktigt att prova inte hu-
ruvida man spelar ritt eller inte (tur 3, 11 och 13). Genom att Li-
lian lyfter fram att hon inte vet hur man gor, gor hon ocksa sam-
larande till en poang i sig.
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Alla musikstunderna pa Solstrdlen med instrumentspel har varit
av utforskande och producerande karaktar. Att vaga spela, snara-
re an att spela nagot specifikt ar fokus, det sociala snarare an det
musikaliska. Introduktionen av de olika instrumenten dr utifran
det utforskande snarare dan visande och berittande. Daremot ar
Lilian noggrann med att barnen ska fi kunskap om instrumen-
tens namn, vilka ofta upprepas.

Pa forskolan Tradet forekommer det ofta instrumentspel under
musikstunderna (T1, T7, T8, T9, T10, T11, T13, T15, T16,
T17, T19, T20 och T21). Vid musikstunden (T7) dir barnen
ska blunda och lyssna vilket instrument som det spelas pa under
en handduk kommer mdnga instrument fram, koklocka, trumma,
cymbal, tamburin, triangel, dgg, maracas och bjillra. Pedagog
Minna borjar med att visa hur hon tinkt att de ska gora, for att
sedan lamna over initiativet till barnen. Ett barn i taget blundar
och ett annat spelar pd nigot av instrumenten. Det kan tolkas
som att Minna lamnar Over initiativet till barnen for att halla
barnens intresse igdng. Detta sitt att arbeta kommenterar Mats i
ett senare samtal.

1. Mats  Jag tinkte att hade man fortsatt att sjilv spela pa in-
strumenten si hade de nog tappat intresset. Hir blir

de mer delaktiga.

Mats lyfter fram att barnens engagemang och tilmodighet ocksa
bygger pa barnens, med Mats ord deltagande. S& hir langt arbe-
tas det pd ett utforskande, improvisatoriskt siatt med instrumen-
ten. Detta monster bryts med musikstunden (T1), dd& Magda spe-
lar med pedagog Karolin och forsoker fa fram trumrytmen i We
will we will rock you, i form av tva attondelar och en fjardedel.
Plotsligt handlar det om att spela, reproducera, en specifik rytm,
och dessutom forhélla den till en sing som de ofta sjunger i
barngruppen.

Trumman driver

Trumman verkar pa savil Solstrdlen som Triddet ha en speciell
roll. Sangen S& skickar vi trumman till xx sjungs ibland i borjan
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av en musikstund och barnen fir en och en improvisera ett solo
(T16 och T19). Vid en musikstund (T17), fir trumman en roll
dédr den kan beskrivas leda barnen i gruppen. Trumspelet forand-
rar sig fran att ha varit utforskande och improvisatoriskt, till att
snarare fi en form som foder rorelse. Barnen har lart sig tre
”kommandon”: smyga (handen ligger pd trumman och drar
runt), hoppa (fjardedelsnoter) och springa (attondelsnoter). De
barn som vill far sedan spela pa trumman och dirmed bestimma
hur de andra barnen ska rora sig. Efter att pedagog Minna lett
ovningen fran trumman en stund limnas den 6ver till Jan som
sjdlv vill prova att leda. For att vara siker pa att han forstatt hur
han forvintas spela frigar Minna efter de olika signalerna.

1. Minna Hur goér man nar man smyger?
2. Jan rasslar smygljudet.

3. Minna Hur gor man nar man hoppar?
4. Jan spelar fjdardedelar.

5. Minna Hur gor man nir man springer?
6. Jan spelar dttondelar pd trumman.

7. Minna Bra. Nu fér vi lyssna.

Detta moment, dar Minna forsdkrar sig om att Jan vet hur han
spelar de olika signalerna, ar inget som Minna gor med de andra
barnen. Istillet fortydligar och forstirker Minna signalerna som
barnen spelar. Besarta vill att Jan ska spela hoppljudet.

1. Besarta Hoppa.

2. Jan borjar spela hoppljudet, fast lite otydligt, det ligger nira
springljudet.

3. Minna N4, nu ir det nog springa tror jag.

4. Jan dndrar och spelar en tydligare hoppsignal.

5. Minna Eller 4r det hoppa?

6. Barnen och Minna hoppar runt om honom.

Efter en stund ar det Anders i istillet for Jan som leder fran
trumman. Anders spelar ndgot som varken giar att tolka som
spring eller hopp, barnen gor darfor lite olika. Anders andrar tll
smygljudet och Minna forstarker.
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. Minna Nu smyger vi.

. Plotsligt andrar Anders igen, men ingen kan riktigt hinga pd.
. Minna Oj, vad hinde nu?

. Anders Hoppa.

. Minna Hoppa.

. Minna borjar genast hoppa.

. Minna Ok, da fr vi hoppa da.

NN AW N

Att Minna inte forsiakrar sig om att varje barn kan spela de olika
trumsignalerna innan de borjar spela kan vara en bidragande or-
sak till att leken plattas ut. Mindre och mindre tydliga signaler
blir svarare och svérare att folja. Det som skulle kunna tolkas
som malet med 6vningen, dels att lyssna och folja, dels att spela

och fora blir otydligt.

Utforskande pd pianon

Forskolan Tradet har bland annat piano och tvd syntar. Instru-
ment som det inte enbart gar att fi fram olika rytmer péa, utan
ocksd toner, melodier, harmonier och kluster. Forutsiattningarna
for musikstunder med instrumentspel forindras naturligtvis med
tillgangen till instrument, till exempel pianon. Vid en musikstund
(T8) forsoker Jonny spela for honom kidnda melodier. Pedagog
Mats ar med.

1. Jonny gdr bort till Mats och hoppar upp i hans knd.

2. Jonny Blinka lilla stjarna.

3. Mats Va? Blinka lilla stjirna?

4. Mats borjar spela Blinka lilla stjarna pd pianot. Jonny gdr
fram och spelar pd diskanten. Mats borjar spela Imse vimse
spindel. Han sjunger samtidigt.

5. Jonny tar fram en annan bit papper, med noter pd.

6. Mats  Det dr samma ju. Ser du dir, det 4r samma.

7. Jonny Samma, samma.

8. Mats borjar spela Blinka lilla stjarna och Jonny sjunger med.
Jonny spelar ocksd sdngrytmen vid pianot. Han tar fram papp-
ret med We will rock you. Mats spelar for honom. Jonny spelar
med pd Rock you.

9. Mats Vilken ska vi ta? We will rock you?
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10. Mats spelar passagen om och om igen. Jonny spelar rytmen,
men fdr inte ordning pd melodin. Han pekar pd papperna.
11. Jonny Dir ar rock you. Dir dr rock you.

12. Mats bérjar spela Imse vimse igen.

Aterkommande ar att Mats spelar (tur 4, 8 och 12) och dirige-
nom forsoker inspirera Jonny. Just denna musikstund handlar
om att reproducera sdnger som finns i notform vid pianot.

Vid en musikstund (T15) dar pedagog Minna spelar med barnen
Vera och Maria, verkar Minna har en annan strategi an Mats for
hur barnen bast lar sig spela. Vera och Maria stir pa var sin sida
om Minna. Pianolocket ar upplyft s att barnen kan titta ner i
pianot och se hur hammaren slar an en string nar de spelar pa en
tangent.

. Minna Horde du ndgon skillnad pad dem?
. Maria Ja.

. Minna Vad ar dar for skillnad?

. Maria Vet inte.

. Minna Du far lyssna da.

. Maria spelar forsiktigt.

. Maria Jag vet inte.

. Minna Hur later det?

O 0 N &N \Li AW N =

. Minna spelar i basregistret.

10. MinnaHur later det niar Vera spelar?

11. De Iyfter pd locket igen, och Vera spelar pd de vanliga tan-
genterna och tittar samtidigt i pianot.

12. MinnaVem ir det som spelar?

13. Maria Jag.

14. MinnaAr det du?

Det kan tolkas som att Mats spelande tillsammans med barnen
visar pa hans strategi for lirande, att spela tillsammans. Minna
ddremot spelar inte tillsammans med barnen, utan visar en annan
strategi for lirande, namligen att barnen ska spela, inte hon. Hon
sjalv stiller snarare utmanande fragor (tur 1, 3, 8, 10, 12 och
14). Musikstunden ir av savil utforskande art nir de forsoker se
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vad som hinder i pianot ndr man spelar pd det, som av mer
reproducerande art nar de lite senare forsoker spela som not-
bilden siger.

Det hander ocksa att barnen forsoker lira varandra spela. I en
musikstund (T9) spelar Magda och Vanja Blinka lilla stjarna pa
olika pianon. Bada flickorna kan spela den, men i denna stund
spelar de inte som de tinkt sig. Det finns ett papper med noterna
upptejpade pa pianolocket si att de kan titta ddar om de vill.

1. Vanja Folj denna sa lar du dig att spela Blinka lilla stjarna.
Det gor jag.

2. Vanja syftar pd noterna pd locket. Hon bérjar spela Blinka

lilla stjarna, men spelar fel.

3. Vanja Det var nistan.

4. Vanja tar det en ging till. Men det blir fel igen.

5. Vanja Ne;.

6. Vera  Nej, den dir.

7. Vera forsoker visa var Vanja ska borja for att fd resten av

melodin ritt. Hon pekar pd de tre forsta tonerna var Vanja ska

spela.

8. Vanja borjar pd tonerna som Vera visat henne och spelar

ratt.

Det kan tolkas som att Vanjas strategi for att ldra sig sdngen ar att
titta pa noterna och spela (tur 1). Trots strategin bli det inte som
hon vill (tur 3 och 4). Nista strategi dr att ta det om igen (tur 4),
men det blir 4nd4 inte som hon tinkt (tur 6). Vanja lyssnar pa
Vera som visar (tur 6) och spelar den melodi som hon tinkt. Van-
ja tycks ha flera strategier for hur hon ska lara sig melodin, titta
pa noterna, spela om och om igen och lyssna pa Vera. Stunden
kretsar med Vanjas onskan att spela en forutbestimd melodi
kring reproducerande.

Sammanfatiningsvis verkar det som att det pa forskolan med farre
instrument, och mindre utrymme for mycket ljud, bjuder in tll att
bygga latsasinstrument. I 6vrigt handlar det om att det p4 alla tre
forskolorna forekommer musikstunder ddr det pa ett produce-
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rande och utforskande sitt spelas pd minga olika instrument.
Trumman tenderar att fi uppmarksamhet dd den bjuds in som
solist och ledare pa det satt att den blir spelarens forlingda arm i
ett fora-folja monster. Tradet kan med sina pianon (och darmed
mojlighet till melodispel) bjuda in till andra musikaliska resurser
och utmaningar som dels fokuserar toner och tonhojd, dels ett
mera reproducerat spelande.

Att réra sig

En aktivitet vari musikstunden framtrader dr genom rorelse (mu-
sikalisk rorelse och dans/dansliknande aktiviteter under musik-
stunderna, se kapitel 3.2). P4 alla tre forskolorna forekommer det
rorelse till sdvil levande som inspelad musik. Rorelse pa forsko-
lorna framtrader till sdng, till instrumentspel och till inspelad mu-

sik.

Rorelse i samband med sang

Pa Havsvagen (H1, H7 och H10) och Solstralen (S3 och S15) f6-
rekommer bland annat en typ av rorelse i samband med sing,
namligen ringdans. Det handlar om att iscensitta sdngens text,
dar det aven sker en rumslig forflyttning. Rorelse i samband med
sdng som inte dr just en ringdans har dven den en tendens att
handla om att synliggora eller begreppsliggora musikens text med
hjilp av kroppen. Man kan tolka det som kroppslig iscensitt-
ning eller illustration av sdngens text, och dd med fokus pa re-
producering av for sangen tillhorande rorelser. Detta forekommer
pa Havsvdgen (H7) och Solstralen (S3, S8, S9, S11 och S15), men
ar mest framtridande pd Tradet (T2, T6, T7, T11, T13, T1e,
T18 och T21). For forskolan Tradet ar typiska sidana sanger en
anka (T2 och T7), en elefant balanserade (T2 och S3), Nyss sa
traffade jag en krokodil (T2 och T3), Tingelinge taget gar (T2),
Tio smd indianer (T6), P4 var balkong (T6), I ett hus vid skogens
slut (T13, T16, S11), Atte katte noa (T21) Bjornen sover (T6)
och Stor vag, liten vag (S8). Dessa sdanger blir musik och rorelse.

En annan form av rorelse till sing ar av mer produceran-

de/utforskande art (T6, T16, T3, T11). Till dessa sdnger ar inte
rorelserna lika tydligt forutbestimda (relativt icke-lindr rorelse).
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Barnen forvintas sjunga det som de ska utfora till exempel i sang-
en dir de ska hoppa, vilken avslutas med ”tills det sager
stopp”(T6 och T16). I visan framgar det att barnen forvintas
hoppa, men den sdger inget om hur de ska hoppa. Hoppandet
byts sedan ut till andra rorelser. Aven vid musikstunden (T11)
dir barnen ska dansa till den s kallade Dans Bi bi, forvintas
improvisation till sdngen.

1. Mats  Danssangen. Ja, men da far vi upp och dansa.

2. Mats spelar och sjunger en annan tappning av Bd bd vita

lamm. John och Olle dansar runt och hdller varandra i hinder-

na. Efter en stund startar Jobn och Olle en liten brottnings-

match. Flickorna dansar runt runt pd mattan med samspel, men

utan att hdlla varandra i hinderna. I slutet ramlar Vera.

3. Mats  Oj, hur gick det Vera. Du dansade inte, du sprang ju
bara runt.

4.Vera Ja, men jag vill ha den en gang till.

5. Mats Ja, men hur dansar man da? Hur ska vi dansa?

6. Natalie och Vera dansar lite pd golvet.

7.Mats  S4, dr det ratt? Ar ni med och dansar?

8. Mats borjar spela visan igen och John och Olle stiller sig upp

och dansar. Mitt i sangen avbryter Mats, och sdger till John och

Olle.

9. Mats N4, nu brottas ni bara, det ar inte riktigt samma sak
som dans. Man kan kramas nir man dansar. Olle,
John vill dansa sjilv. Hur kan man gora nir man
dansar sjdlv?

10. Vera Sa.

11. Vera dansar med lite langsamma rorelser hur det kan se ut.

Det finns ingen firdig koreografi till Dans Ba ba vilket 6ppnar
upp for fantasi, men ocksa leder till forvirring. Natalie och Vera
verkar ha idéer om hur man skulle kunna dansa (tur 6 och 10),
medan John och Olle inte verkar ha lika tydliga idéer (tur 9).
Istallet blir det brottningsmatch (tur 2 och 9) mellan Johan och
Olle medan Vera springer runt tills hon ramlar (tur 2 och 3). For
att dansen ska fungera riktar Mats barnens uppmarksamhet pa
vad man kan gora for rorelser, for att sedan visa varandra
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forslagen (tur 5 och 11). Med storre utrymme for barnens impro-
visation riktas fokus pa musik som rorelse.

Rorelse i samband med instrumentspel

Rorelse i samband med instrumentspel forkommer vid alla tre for-
skolor (S5, HS, TS5, T8, T12, T17, T20). P4 en musikstund (S5)
forvantas barnen att med sin kropp svara pa ljud fran en magisk
trumma. Pedagog Klara spelar olika ljud pa trumman och till-
sammans med barnen hittar de rorelseforstirkningar till trum-
ljuden.

.Klara Hur ska man gora pd trumman?
. Nicole Man ska gora sa har.

. Nicole tar med hela handen och drar runt pd trumman.

AW N =

.Klara Ja, bra Nicole! Och Felicia vad ska vi gora till detta
ljudet?

“

. Klara drar med banden Sver trumman.

N

. Felicia Simma.

7.Klara Simma, ja det kan vi gora.

Som vi ser i excerpten paverkar ljudet en handling, i detta fall en
forutbestaimd rorelse som barnen med sin kropp ska visa. Det
kan tolkas som att Klara fokuserar mer pa barnens inflytande, att
de fir bestimma bade ljud och rorelse, an pa till exempel sjdlva
ljudet for att verkligen uttrycka, forstirka och synliggora det med
kroppen. Aktiviteten kan ses som musik och rorelse.

Vid en musikstund (T8) pd Tradet fick rorelsen styra spelet. Mu-
sikstunden borjar med att tvd pojkar gar upp for tva trappsteg
och sedan hoppar ner. Mats sitter vid pianot och gestaltar det
med sitt pianoackompanjemang. Han drillar nar de gar upp for
trappan och spelar hoppande ljud nir de hoppar ner. Aven om
det inte dr uttalat s kan det tolkas som att barnen agerar dirigen-
ter for Mats pianospel, det blir rorelse som musik och en relativt
icke-linjar musikstund. I 6vriga sammanhang (TS5, T12, T17 och
T20) nar det ar rorelse till instrumentspel sd ar det genomgdende
instrumenten som styr rorelsen. Till exempel styr pedagog Camilla
barnens benskak frin pianot vid en musikstund (T35).
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Rorelse i samband med inspelad musik

Nir det giller rorelse till inspelad musik (H3, Hé, S2, S7, S12,
S14 och T19), framtrader fokus pa tvd saker: motorisk trining
och ”att vara musiken” vilket ar mitt uttryck for musik som ro-
relse. P4 Havsvagen (H3) och Solstralen (S12, S14) anvinder de
sig av gymnastikprogrammet "Roris” (producerat och utgivet av
”Friskis och Svettis”, en cd-skiva med musik och instruktioner
om vilka rorelser som ska utforas nir), diar barnen ska utfora ro-
relser i takt med musiken, ibland ocksa gestaltande, fokus ligger
dock framst motorisk traning, alltsd musik och rorelse. Det andra
sattet att arbeta med rorelse och inspelad musik som framtrader ar
rorelseimprovisation eller ”att vara musiken”, musik som rorelse.
P34 Havsvigen (H9) har barn och personal byggt elgitarrer av
pappkartong och trdd. I vintan pd att ens gitarr ska bli torr, eller
att strangarna ska sittas pd dr barnen i ett angransande rum och
dansar till en medtagen specialmixad cd-skiva med Erik Saades
Manboy, Michael Jacksons I'm bad eller Thriller. Har inne star
barnen framfor spegeln och dr Michael Jackson. Med deras rorel-
ser, dans och gitarrspel visar de att de kan Mikael Jacksons rorel-
ser, hans latar, vilka roller det finns i hans videos och mycket
mer. Det kan uppfattas som att barnen med sitt uttryck och musi-
ken som rorelse i sin lek d4r Michael Jackson. Musiken framtrader
sa tydligt i barnens rorelser, att jag genom att enbart se barnens
artistspecifika rorelser som tydligt forstirker musikens uttryck
skulle kunna forstd vilken musik som finns i bakgrunden. I da-
gens populdarkultur dr rorelse och musik vil integrerat med var-
andra. Barnens medvetenhet och kunskap om denna helhet syns
inte minst i exemplen med Michael Jackson.

Det forekommer ocksa att pedagogerna arbetar med att lyssna och
gestalta inspelad musik, dven har handlar pedagogens intention
om musik som rorelse. Vid det ena tillfallet (S4) ar det pedagog
Lykke pa Solstralen som vill att barnen ska lyssna och kidnna ef-
ter hur de skulle vilja rora sig till musiken.
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1. Lykke Har ni fatt hoppa av er lite nu. Jag tanker att man
blir glad av san hir musik.

2. Lykke sdtter pd en tidig variant av Michael Jackson.

3. Nicki Michael Jackson!

4. Nicki dansar med vil medveina ”Jackson rorelser”.

5. Lykke Har du kollat in Michael Jackson Nicki? Tycker ni
om Michael Jackson latarna? Ar de roliga att dansa
tll?

6. Efter en stund kommer ndgot annat. Det dr uppenbart svdrt

att hdlla fokus och koncentration i gruppen och Lykke pamin-

ner barnen om att nu dr det annan musik som de ska lyssna pd.

Barnen hoppar omkring.

7. Lykke Denna laten ar ritt sd lugn va?

8. Albert, Ali och Tilde borjar hjula.

9. Lykke Kinns det som att man vill hjula till den hir musi-
ken?

Som excerpten visar forsoker pedagog Lykke fa barnen att lyss-
na pa och reflektera 6ver musiken, for att sedan gestalta den
samma. Hon fér, trots sina fragor (tur 5, 7 och 9), och uppen-
bara forsok, inte riktigt barnen med sig. Det kan bero pad manga
saker. Lykke sjdlv, ror sig inte, hon ar inte musiken sjalv. Kan-
ske ar det sd att ramen, “att rora sig som man vill” ar for stor.
Barnens 16sning kan tolkas bli att de anvdnder sig av reprodu-
cerande, Michael Jackson rorelser, eller mer gymnastiska, som
att hjula och 6vningen blir musik och rorelse, snarare an musik
som rorelse. Kanske kan det precis som det finns tendenser till
en icke uttalad sangkanon inom forskolan, finnas en popular-
kulturell rorelsekanon. Kanske kan valet av musik, nagra for
barnen relativt okdnda musikstycken, vara svart att bade lyssna
till och samtidigt forstirka genom rorelse. Fokus blir battre nar
”I'm bad” spelas och ocksa senare, nar en pojke sdtter pa Lady
Gaga. Lykkes kommenterar detta i ett senare samtal.

1. Ylva Du fragar lite grann sd som att hur kinns det att
man vill rora sig till musiken? Tankte du dig ett
verbalt svar pd din friga, eller tinkte du dig att de

skulle visa s3 har...
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2. Lykke Ja, alltsd, jag ville f4 fram kinslan, att de kinner
pa olika sitt, aven om de inte kan uttrycka det
verbalt.

3. Ylva Men med kroppen.

4. Lykke Men med kroppen och med rorelse. Och jag ser ju
att de dansar med kroppen pa olika satt till de
olika musikstilarna och sd har jag val forsokt sit-

ta ord pa det, nir jag pratar om det.

Lykke vill att barnen inte enbart ska fi tolka och uttrycka musik
verbalt, utan ocksa med kroppen (tur 2 och 4) med en vision om
musik som rorelse.

Aven pedagog Minna pa Tridet, arbetar med rorelseimprovisa-
tion till inspelad musik (T19). Ett barn har fitt vilja musik, Ca-
rola Haggkvists skiva med julmusik.

Barnen borjar springa runt, runt och leker lite tafatt. Det kom-
mer ny musik, ”Jul, jul” med Carola Hdggkvist. Minna fingar
Mustafa.

1. Minna Nu ar det ny musik, hur dansar vi till den?

2. Viktoria snurrar lingsamt, men de andra barnen hinger i
Minnas ben.

3. Minna Hur dansar vi till denna musiken?

4. Ndgra barn kommer in i den lite lingsamma musiken och
forstirker den med sina rorelser. Minna dansar sjalv langsamt,
gor stora mjuka rorelser med sina armar och inspirerar barnen
som gor liknande rorelser. Andra versen lagger sig Katarina och

Mustafa ner och gor dnglar i sno.

I detta fall ar pedagog Minna alltsd med och forebildar for bar-
nen hur musik som rorelse kan se ut.

Sammantfatiningsvis kan rorelse lyftas fram i samband med sing,
instrumentspel och inspelad musik. P& savidl Havsvigen som Sol-
stralen forekommer framst rorelse sdsom ringdans och som ett sitt
att gestalta sangen, det vill siga musik och rorelse med reproduce-
rande funktion. Till inspelad musik forekommer pd Havsvigen
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framst reproducerande rorelser, rorelser som skulle kunna lyfta
fram en populdrkulturell rorelsekanon. P4 Solstralen forkommer
det till inspelad musik snarare producerande, utforskande rorelse.
Intressant i detta sammanhang ar att det mera producerande, ut-
forskande (icke-linjara) forhdllningssattet till rorelse oftast ar i
samband med inspelad musik, medan det reproducerande forhall-
ningssattet kopplas samman med sdnger som sjungs och till Roris.

Pa Tradet ser rorelse som aktivitet under musikstunderna annor-
lunda ut i jamforelse med Solstrdlen och Havsvéagen. Ringdans f6-
rekommer inte, vilket det gjorde pd sdaval Havsvdgen som Solstra-
len. Improvisatorisk rorelse till inspelad musik forekommer (T14,
T19 och T20) och improviserad rorelse till instrumentspel fore-
kommer (T12 och T17). En av de tvi skillnaderna mellan forsko-
lorna ar att rorelse som illustration av sangtexter betydligt oftare
forekommer pa Tradet (T2, T3, T4, T6, T11, T13, T16, T18
och T21). Det skulle kunna bero pd det stora antalet barn pa
Tradet som pratar ett annat modersmal dn svenska. Pa Tradet fo-
rekommer det ocksd musik som rorelse i samband med siang. Den
andra skillnaden mellan forskolorna ar att barnen saval ges som
tar utrymme oavsett om det dr i ett sammanhang med manga barn
eller ej, att rora sig spontant till musik under musikstunderna

(T2, T3, T4, T6, T11 och T21).

Empirin visar tendenser till att det, i pedagogstyrda sammanhang,
till stor del dr pedagogen som styr in barnen om det ska bli mu-
sik och rorelse eller musik som rorelse. Vissa rorelser verkar nor-
maliseras, medan andra exkluderas. Nar barnen sitter pa inspe-
lad musik sjdlva verkar barnen spontant arbeta utifrin musik
som rorelse.

6.4 Cirkeln, aktiviteter och funktioner
Foreliggande studies delfrdga tvd handlar om hur musikstunder-
na iscensitts. Det handlar om

¢ rumslig formation

* linjara respektive icke-linjdra arbetssatt
* aktivitet och bakomliggande funktion
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Den rumsliga iscensditningen dar cirkelformationen tycks vara en
ritual dr overviagande och bryts endast vid nagra tillfiallen da det
ar rorelse i rummet (och inte enbart som forstirkning av sangen).
Ritualen (Small, 1998) kan ses som saval inbjudande till igen-
kannande trygghet som till fastlasthet. Ett igenkdnnande av att
”det finns en prick till just mig”, men fastlasthet da det kan vara
svart for pedagogen ndr den upplever det nodvandigt, att bryta
formen. Den forskola som oftast gar ifran cirkeln ar Tradet, dar
barnen tar initiativ till och tillats rora sig spontant till musiken.
Barnens riktadhet kan tolkas bero pd pedagogen, musiken, men
ocksa ting i rummet s som bilder, leksaker, instrument och, i det
fall dar det finns, dven spegeln pa vaggen.

Musikstundernas iscensittning kan beskrivas vara bade linjdirt
och icke-linjart. Linjart i den betydelse att pedagogen pa forhand
har planerat musikstundens iscensattning, icke-linjart dd musik-
stunderna snarare vaxer fram utan tydligt igdngsattande och av-
slut. Det vanligaste sattet for igdngspel av musikstunderna tycks
vara det talade ordet, ndgon form av instruktion, ibland lekfullt.
Det hdander att musiken i sig sjalv fir vara igdngspelare, dock
framst pd Tradet. Musikstundernas avslut ar ibland tydliga med
en hejda-sang. Ibland rinner de ut i sanden och ibland tar nagot
annat uppmarksamheten.

Hur musikstunderna iscensitts kan dven skildras genom deras ak-
tiviteter och bakomliggande funktion (se aven Holmberg, 2012a).
Sang, vilket ar den vanligast forekommande aktiviteten under mu-
sikstunderna p4 alla forskolorna ar framst av reproducerande ka-
raktir. Reproducerande pa det sitt att en icke uttalad singkanon
byggts upp. Det verkar som att det finns en utgdngspunkt i mate-
riell bildningsteoretisk objektivism, dar ”traditionella” sanger far
st i centrum. Det verkar ocksd finnas en ”enighet” kring vilka
sdnger som ska sjungas, en repertoar av “klassiker” och som
bringar en kulturell enhetlighet. Endast i undantagsfall intas ett
mer producerande, utforskande forhallningssitt till rost och sang.
I detta arbete dr det centralt hur visan igangspelas och sitten ar
manga: forspel, inrdkning, barnen far hinga pa, genom repetition
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och berittelse. Ledtraddar av olika slag anviands ocksa: ljud, bilder
och rorelse.

Instrumentspel som aktivitet ar framst producerande och utfors-
kande. Havsvagens latsasgitarrer inbjuder till lek och ljudlosa
improvisationer, ddr rorelsen tar 6ver som uttryck. Alla forsko-
lorna har musikstunder med flera instrument i ringen, ibland for-
vantas barnen spela solo, ibland harma varandra och ibland spe-
la samtidigt tillsammans. Trumman fir pa Solstrdlen och Tradet
speciell uppmarksamhet dd den som har trumman ibland fir age-
ra ledare. Det ar enbart en forskola, Tradet, som har pianon i fle-
ra rum. Skillnaden i att barnen inte enbart kan spela rytmer, utan
ocksd melodier ger musicerandet nya dimensioner. Pianot verkar
ocksa pa ett speciellt satt bjuda in till musikaliska daventyr mellan
barn och pedagog.

Rorelse som aktivitet kan vara av savil reproducerande och pro-
ducerande i bemirkelsen utforskande. Reproducerande pa det sitt
att barnen ska “hdrma” sin pedagog i Roris, dansa traditionella
ringdanser eller illustrera visans text. Pa Solstrdlen ges storre moj-
ligheter till utforskande rorelse till inspelad musik. Den utfors-
kande karaktiren blir ocksa tydligare i forhallande till inspelad
musik, medan det mer reproducerande sker i samband med sing.
Tradet skiljer sig fran de andra forskolorna nar det giller rorelse.
Utforskande rorelse till savil inspelad musik som till instrument-
spel forekommer. Men illustrerande rorelser till sang forekommer
betydligt oftare pd Tradet an de andra forskolorna. Den andra
skillnaden 4r att barnen pd Tradet tar initiativ till och ges mojlig-
het till att dansa spontant under musikstunderna.

Genom empiriska spar och teoretiska trddar menar jag att peda-
gogerna pa forskolorna kan beskrivas som producerande olika
forhallningssitt vilket jag analyserar som uttryck for olika bild-
ningssyn. P4 Solstrdlen och Havsvagen finns en pendling mellan
materiell och formell syn pd bildning, medan pedagogerna pa
Tradet snarare uttrycker en kategoriell syn pa bildning.
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7 MUSIKRELATERAT AKTORSKAP

I foreliggande kapitel beskrivs och analyseras aktorskap i musik-
stunderna. Den didaktiska vem-frigan om aktorer utvidgas till att
ocksa inkludera musiken. For att lyfta fram musiken i sig sjalv
och framforallt ha mojlighet att visa pa hur det sociala och det
materiella paverkar musikstunderna inkluderas det materiellas
moijlighet till aktorskap. Jag skiljer hdr pa intentionalitet (i feno-
menologisk mening) och aktorskap (i meningen att musik kan ses
som aktor och kraft i sig sjdlv). Pa detta sdtt menar jag att musik i
sig sjdlv kan anses ha kraft att padverka som en av musikstunder-
nas aktorer. Musikstunderna ses som processer av musikrelaterat
aktorskap i samspel dar musiken med sin stabilitet 4r den sam-
manfldtande linken.

Eftersom studien befinner sig i ett musikdidaktiskt sammanhang
menar jag att Smalls (1998) syn pa aktorer kan ses som en teore-
tisk resurs. Small befinner sig i en visterlindsk konsertsituation,
dar han framst lyfter fram de som framfor musiken och de som
lyssnar. I en musikstund inom forskolans domin ar det inte lika
tydligt uppdelat mellan framforare och dhorare. I musikstunderna
ar barn och pedagoger sdvil i, som omgivna och medskapare av
musik, vilket 6ppnar upp for ett differentierat aktorskap. I fore-
liggande avhandling menar jag att detta 4r kommensurabelt med
olika typer av spelare s som igdngspelare, samspelare, medspelare
och motspelare. Spelarna har vuxit fram i den abduktiva analy-
sen, i vdven av empiriska spar och teoretiska trddar (jfr Small,
1998). Spelare gor alla aktorskap, de gor nagot, ibland skillnad.
En igangspelare, ir ndgon (solist) eller nagot (musik) som satter
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igang handling och som transformerar och modifierar mening.
Igangspelarna har som regel en komplex medverkan. En samspe-
lare blir aktoren da musikstunden vixer fram i samspel mellan
barn, pedagoger och musik. Det ror sig om tillfillen dd det inte
gar att utlisa om det 4r nagon tydlig solist som agerar igangspela-
re. En medspelare 6verfor mening eller kraft utan att transformera
den och har darfor ofta en mer trivial medverkan. Den fjarde spe-
laren ar motspelaren. Denna spelar fram en dissonans antingen
mellan barn-pedagog, barn-musik eller mellan pedagog-musik.
Samma aktor kan under en musikstund agera olika spelare. Spe-
larnas handlingar utgor lank i analysen vilket gor att kedjan av
sammankopplingar lyfts fram snarare dn ndgon form av orsak.
Kapitlet 4r uppbyggt utifrin de olika spelarna, igdng-, sam-, mot-
spelare.

7.1 lgangspelande solister
Aktorskap i form av igangspelande solister gor saval barn, som
pedagoger och musik.

Barnens aktérskap

Barnens aktorskap handlar bland annat om deras medverkan,
musikstundens innehdll och ibland iscensittning. I samtalen med
pedagogerna ar relationen till barnens aktorskap ett aterkom-
mande dmne.

Barnens aktorskap gaillande medverkan

Barnens aktorskap nir det giller medverkan kretsar kring huru-
vida de vill vara med eller ¢ (H1, H11, S9, T7, T11, T12, T14,
T17, T19). I en musikstund (H1) har barn och pedagoger sjungit
hejsang. Musikstunden gar vidare, Ivar fir mycket uppmarksam-
het och ar aktiv under hela stunden. Nir de ska sjunga en ny
sang vill inte Ivar vara med langre.

1. Kerstin Vinta, nu hor vi inte vad Ivar siger.

2.Ivar  Jag vill faktiskt fageln gér till ring och man tar upp
handerna.

3. Kerstin Men det ir ju en lek, vi ska ju sjunga nu ju.

4.Ivar  Na, det vill jag inte.
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5. Kerstin Men vet du vad vi kan gora? Vi kan leka den leken
ute sen pa eftermiddagen.

6.Ivar  Nahi.

7. Kerstin Nu ska vi ta den andra.

8.Ivar  Jag ir inte med.

9. Pedagog Tove tar honom i handen och férséker fd med ho-

nom. Han drar sig undan och sdtter sig ner lite utanfor ringen.

10. Kerstin Men du Ivar, om du inte ska vara med och dansa
nu, du, Ivar, dd fir du sitta pa dig klader och ga ut
till Par.

11. Ivar Naha.

Ivar vill inte byta sang (tur 2), och genom sitt motstind blir han
en motspelare. Kerstin forsoker mota honom med forslag om att
de kan gora hans lek under eftermiddagen (tur 5), men det vill
inte Ivar (tur 6). Ivar gor ytterligare markering genom att siga att
han inte 4r med (tur 8). Ivar ges en mojlighet att ga ut fran rum-
met (tur 10), ndgot som han inte gor. Det blir lite stokigt i ringen,
men Ivar fortsitter efter en stund.

1.Ivar  Det ar trakigt pa dagiset.

2. Kerstin Va?

3.Ivar  Det dr dumt pa dagiset.

4. Kerstin Men jag pratade ju med dig innan samlingen och fra-
gade om du skulle vara med. D4 fir man ju vara med

ocksd. Men nu vill ju du inte vara med helt plotsligt.

Ivars motstind ger upphov till dissonans mellan pedagogernas
och Ivars aktorskap. Han gor motspel, forskolan ar bade trakig
(tur 1) och dum (tur 3). Pedagogerna har gett Ivar mojlighet till
inspel fore musikstunden och anser nu att han sagt ja och far std
for det (tur 4). Pedagogernas forsok att inspirera Ivar till att vara
med lyckas inte, han blir inte heller fascinerad av den nya sangen
som sjungs, utan haller sig utanfor ringen under resten av musik-
stunden. 1 efterfoljande samtal kommenterar pedagogerna Ivars
upptridande.
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1. Kerstin Ivar gillar att std i mitten pd samlingen.

2. Tove Ja, att f4 uppmarksamheten.

3.Ylva  Sa det dr darfér som han far borja? For att ha honom
med pa taget lite.

4. T&K Ja.

5. Kerstin Annars kan han bli sur, om han inte fir vara forst.

6. Tove  Och s3 blir han uttrdkad ocksa, nar inte fokus ir pa

honom.

Det kan tolkas som att pedagogerna medvetet, for att inspirera
Ivar att vara med under musikstunden, ger honom utrymme for
igangspel genom uppmairksamhet (tur 2). De ger honom ocksa
stort utrymme dels nar det giller ordningen av sdngerna (musik-
stundens iscensittning), dels ndr det giller att fa igdng alla att
sjunga och vara den som ar forst i mitten nar de val ska borja
(tur 3). Senare dtervinder samtalet till att handla om Ivar och hur
pedagogerna tanker sig handskas med honom.

1. Kerstin Men jag tror att ndsta gdng sd ska Ivar inte vara
med. For att han fick ju en chans nu, och det var ju
mest for att han sjilv fick bestimma. D3 ir det Mar-
tin som ska fa komma in istallet.

2.Ylva Tinker du att han inte ska vara med for att det inte
ger honom négot, eller hur tinker du?

3. Kerstin N3, precis. Jag tror inte att det ger honom négot. For
det hir ar ett typiskt monster, att han haller sig pa
sitt hall. Och dnda far han ju chans pa chans. Vi ger
ju honom chanser hela tiden nir han kommer nar-
mare ringen. Han kryper ju ndrmare ringen flera
ganger. Jag kidnde ju att han kanske vill vara med
anda, fast han inte, men si frigar man honom, och
nd, da vill han inte anda.

4. Tove N4, han springer ivig.

I samtalet framkommer att pedagogerna upplever sig ge Ivar moj-
ligheter till igangspel (tur 1) och val att vara med eller inte. Ivar
uppfattas inte ta dem (tur 4). Pedagogerna forsoker ”fanga
honom”, men lyckas varken sjilva, eller med musiken som kraft
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inspirera eller fascinera honom tillrackligt mycket for att han ska
ta steget in och vara med. Ur barnens perspektiv kan det tolkas
som att Ivar dr en igangspelare som far stor plats, medan de andra
blir medspelare med aktorskap nar det galler att vdlja vem de ska
dansa med. Under en annan musikstund (H11) da det 6vas infor
Lucia, har en pojke valt att inte vara med. Han har gétt at sidan
och satt sig pa en stol vid ett bord bredvid ringen. Hans aktor-
skap kan ses som ett tyst motspel. Under musikstunden kommen-
terar ingen pedagog handlingen, men vid efterfoljande samtal
pratar vi om pojken som inte ville vara med.

1. Tove  Jag vet inte riktigt vad vi har tinkt, men att forhopp-
ningsvis blir han vil mer taggad nir dar ar fler. Jag
vet inte riktigt varfor han, for han har varit med in-

nan.

Jag tolkar det som att pedagogerna inte namnvart reflekterat over
pojkens val att inte vara med. De verkar tinka att det 16ser sig
med tiden, de vill inte pressa honom in i ndgot. Samtidigt ar det
kanske si att pedagogerna inte litar till sin egen formaga att entu-
siasmera, de tinker sig att mangden barn snarare fingar dn peda-
gogerna. Detta skulle innebira att pedagogerna lamnar Over sitt
ansvar till barnen.

Aven pa forskolan Solstralen gor barn aktorskap nir det giller
att vara med eller inte. Vid en musikstund (S9) sjungs sangen
Gubben i ladan. Det innebar att barnen och pedagog Lilian sitter
i en ring runt en ldda med en filt 6ver. Ett barn i taget far sitta i
lddan under en vers. Flera barn har redan gjort det och det borjar
dra ut pad tiden. Nagra barn borjar trottna och sméapratar. En
pojke kryper ner och gommer sig i ladan.

1. Lilian Orkar vi ndgon till? Ska vi se, vi har Teo, det dr Teos
tur.

2. Barnen borjar prata lite med varandra.

3. Lilian Hur ménga vill vara i lddan? Hanana vill, vill du
Ottilia?
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4. Forst virrar Ottilia ett nej, men dngrar sig, nickar med huvudet

och ricker upp handen. Gunilla fragar yiterligare en flicka om hon

vill vara i lddan, men hon virrar ett nekande svar med huvudet.

5. Lilian Isak, Isak, nu har vi bara tre barn kvar.

6. Pedagog 2 tittar pd Lilian och pekar pd Ottilia.

7.Ped 2 Detta barnet vill ocksa.

8. Lilian Jag vet inte om pojkarna orkar mer. Vi pausar.

9. Pojken tar av filten frin den som tagit den bver sitt huvud.

10. Lilian Vi ska sjunga for dig, jag ska bara ta ut dem som inte
orkar mer. De fir gora ndgot annat. Samuel vad vill
du gora? Ni far gd ut dar och leka forresten, vi har
inte s& mycket att vilja pd kom jag pa. Ni far gd ut ni
som inte orkar mer. Ni som vi inte har sjungit for ni

far stanna.

Barnens aktorskap relateras dels till huruvida de vill vara i lddan
eller inte (tur 1 och 3), dels huruvida de vill stanna medan det
sjungs for alla eller inte (tur 10). Aven om avgorandet for huru-
vida barnen vill vara i lddan kan tyckas ligga i ett samspel mellan
barnet och Lilian, kan det ocksd tolkas som att den nédgot stokiga
gruppen, dir allt fler snarare intar motspelande dn medspelande
aktorskap, kan paverka beslutet. Kanske ar det ur barnens per-
spektiv inte sd intressant att ligga i ladan om de flesta kamrater
verkar vilja gd darifran. Det skulle innebéra att 4ven om barnet
ur pedagogens perspektiv erbjuds aktorskap som igidngspelare, sd
ar barnets valmojlighet i realiteten paverkat och forminskat av
barngruppen, med-, eller motspelarna runt om. Senare under mu-
sikstunden handlar barnens aktorskap om huruvida de vill stan-
na kvar i rummet eller inte (tur 10). Ett utrymme som dels ur pe-
dagogens perspektiv kan handla om att de har svart att finga
barnen under en liangre tid, dels att Lilian uppfattar det som vik-
tigare med lugn och trevlig stimning i rummet 4n att alla ar med
och sjunger for varandra. Det kan ocksa tolkas som att musiken i
sig sjdlv inte har kraft nog att halla alla intresserade under s lang
tid som sdngen tar att gora med manga barn.

Aven pa forskolan Tridet handlar barnens aktorskap bland an-
nat om medverkan. Under musikstunden (T7) di barnen ska
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rakna ut vilket instrument som ir borta vill bland annat Katrine
inte vara med och pedagog Minna méter upp.

. Katrine Jag vill inte vara med.

. Minna Vill du inte vara med?

. MergimInte jag heller.

. Minna Du far gd ut och se om dar dr ndgon mer dar ute.
. Mergim reser sig och menar att han ocksd ska gd ut.

. Minna Men vem ska gissa pa Evas da?

. Mergim Jag ville ga ut.
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.Minna Men vi fir ta omgangen ut har. Mergim du far
stanna.

9. Katrine stdr i dorren och tittar ut, hon stannar kvar i rum-

met.

10. Minna Katrine, du fir ocksé stanna. Jag tror att vi gor sa

att vi stannar. Vi satter oss ner. Ocksd har ju Eva

tagit bort ndgot. Vad har hon tagit bort?

Det verkar som om Minna i stunden har svart att avgora huruvi-
da hon ska lata Katrine slippa vara med eller inte. Till en borjan
erbjuds de som inte vill vara med att gd ut (tur 4), men eftersom
detta far konsekvenser dir fler i s fall ocksa maste fA mojlighet
att g ut, och leken da faller i brist pa antal barn (tur 6), tvingas
Minna att dndra sig (tur 8). Jag menar att det ocksa blir en friga
om vem som har det pedagogiska ansvaret, pedagogerna eller
barnen. Pedagogerna kommenterar hiandelsen i ett senare samtal.

1. Ylva Hur brukar ni arbeta? Om de vill ga ifrdn sa far de
gora det eller?

2. Mats  Det ar lite olika. Vi har inte kommit, vi 4r mitt uppe
i den diskussionen.

3. Minna Sist hade jag ju 6ppen dorr s att de kunde komma
och gd som de ville.

4. Camilla Men nu har du dnda stingt dorren. Och har en grej
som ska gé runt. Alla ska ju anda fa visa.

5.Mats  Hair tycker jag nog att man ska ha respekt for den
som gor. Att alla ska vara med.
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Det kan tolkas som att detta d4r ndgot som pedagogerna arbetar
aktivt med och reflekterar over, att mojliggora barns aktorskap
som igangspelare kring deras medverkan och samtidigt kunna
genomfora aktiviteter som bygger pa att barnen ar kvar i rummet.

Barnens aktorskap gallande inneball

Barnens aktorskap nar det giller innehall kan handla om att fa
valja rorelser (S5, T16 och T18), inspelad musik (T1, T8 och
T11), instrument (S6 och T7) och sanger (H5 och S3). Pa Solstra-
len har de ibland Storsdng (S3), med barn och personal fran tvd
avdelningar tillsammans. En del av siangerna ar forbestimda av
pedagogerna, en del av singerna fir barnen vilja. Vilket barn
som ska vilja avgors av en snurrande ketchupflaska. Den flaskan
pekar pa far vilja sang.

1. Lilian ...Nu kor vi, owii. Nu fir vi se vem det blev, och det
blev Lykke (vuxen), och da tar vi Amelia istillet. Ty-
virr Lykke, Amelia vad skulle du vilja sjunga?

. Lykke Amelia, vad vill du sjunga?

. Amelia nickar

. Lilian Ja, du vill sjunga, men vad? Vad brukar du sjunga?

.Barn  Hon brukar sjunga ehh...

. Ped Schh...

. Amelia skruvar lite pad sig.

. Ped Imse vimse spindel? Ja, hon vill Imse vimse spindel.
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. Lilian Imse Vimse spindel, ja, vilken 4r det? Ar det den to-
kiga varianten eller ir det den vanliga?

10. Ped Den vanliga, ja vi tar den vanliga.

11. Lilian Den vanliga, ja d4 tar vi den forst.

12.Ped  S& kan vi ta den tokiga sen.

Amelia erbjuds ett igdngspelande aktorskap i form av val av sdng.
Kanske ar det dock snarare pedagogen som i brist pd tecken fran
Amelia (tur 3 och 7) agerar igdngspelare genom att vilja sing.
Sangen som bestims visar Amelia varken visar ett jakande eller
nekande forhédllande till (tur 8). I stunden av aktorskap uppstér
viss dissonans mellan Amelia och Lilian, eftersom det tinkta ak-
torskapet gar over till pedagog Lykke. Nar val Imse vimse spindel
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ar bestimt behover Lilian veta vilken variant det 4r som Amelia
onskar, dven har ar det pedagogen som kommer med forslag, den
vanliga (tur 10), vilket det till en borjan blir. Denna f6ljs dock pa
initiativ av Lilian upp av den tokiga varianten (tur 12), vilket gor
att aktorskapet som Amelia erbjuds, men inte tar i sjalva verket
forflyttas till en andra pedagog. Men att lita barnen vilja sanger
ar trots allt ett satt att bjuda in till ingdngspelande aktorskap och
mojliggor for barnen att forma musikstunden. For nagra barn
gar det latt att vdlja sang.

1. Lilian Vilken ska vi ta Hanana?

2. HananaBai b4 vita lamm.

3. Lilian Ba bd vita lamm, mmmm. Ar det den vanliga, eller ir
det den Ehh? Jag tror faktiskt det ar den rullerullerull
Bi bd Hanana vill ha.

4. Hanana bérjar sjunga Imse vimse, sjialv och fdr slutfora det,

med appldder.

5. Lilian Bra Hanana, d4 tar vi den.

Denna typ av aktorskap kan problematiseras dels utifran antalet
barn som ges mojlighet att vara igangspelare i forhdllande till an-
talet barn som blir medspelare, dels i relation till mojligheten att
lara nya sanger. Balansen mellan att som pedagog vara en igang-
spelande inspirator och att for barnen mojliggora igangspelande
aktorskap i musikstunden verkar vara subtil.

Under en musikstund (S6) ska instrument plockas fram och delas
ut. Pedagog Lilian ger gruppens dldsta barn, Atle, uppgiften att
bade rikna barnen och dela ut instrument till var och en. Atles
solospel kommenteras av Lilian i ett senare samtal.

1. Ylva Nu fir han rikna hir, var det ndgon speciell tanke
bakom att det dr just han som far gora det?

2. Lilian Ja, att skapa utmaning for de dldre barnen. Det dr
han och Ruben, som d4 nir vi hade Kalle kindes lite
sadar tondrsutflippade, lite sd, sa da tinkte jag att de
far ha lite uppgifter.
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Utifran Lilians ord, att skapa utmaning for de dldre barnen (tur
2) kan det i detta sammanhang tolkas handla om att till storre del
lata dem vara samspelare och inte enbart medspelare. Utmaningen
kretsar dock kring rikning och utdelning av instrument, snarare
an om ndgot musikaliskt. Balansen mellan barnens och pedago-
gernas aktorskap dr ndgot som pedagog Lykke kommenterar i ett
efterfoljande samtal.

1. Lykke ...jag ir inte Overens med mig sjilv, ska jag slippa
dem, eller ska jag inte. Ska de fi agera spontant eller
ska jag kontrollstyra dem?

Detta dilemma, barnens utrymme till aktorskap, speglas i musik-
stunden (S4), diar Lykke tar ut bade Ali och Hampus for samtal
utanfor rummet. Lykke sjdlv dr ndgot oklar med syftet och malet
for stunden vilket kan paverka ledarrollen och kanske ger ut-
rymme for det som barnen sager, ”dans men inte trams”. Lykke
menar i uppfoljande samtal att barn har forandrats.

1. Lykke Det ar jittestor skillnad pa barn, de ar liksom inte
barn pd det sittet. Jag upplever dem mycket som
tondringar pa sitt sitt att vara trotsiga och gora
tvdartemot och attityd.

Lykke fortsitter att kommentera hur hon upplever att samspelet
mellan barn och vuxna forandrats och diarmed ocksid vuxnas
mojlighet att relatera till barnens aktorskap.

1. Lykke Ja, men ocksd samspel mellan vuxna och barn har
blivit ur led kan jag kdnna. Men si vet jag inte for
samtidigt sd vill jag ju att de ska fa vara spontana att
de ska fi leva ut, men sen finns det situationer nir de
maste lara sig lyssna och gora som vi vuxna siger.
Och d& kanner jag att om jag sldpper i vissa, far jag
d4 ihop dem i en annan situation? Eller méste jag
hélla dem stenhért alltid? Sa jag ar liksom inte over-

ens med mig sjalv.
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Under musikstunden (T7) dir barnen ska rikna ut vilket instru-
ment som ar borta fir barnen i slutet av stunden, da de ska spela
tillsammans, sjdlva vilja vilket instrument de vill spela pa.

1. Ana tar clavesen, men Katrine vill ocksd ha dem. Hon kastar
sig over Ana som i rena forskrickelsen reser sig upp, men haller
kvar sina claves.

2. Katrine Jag har tagit claves, jag har tagit claves.

3. Minna gdr och hiamtar ett par claves dven till Katrine. Minna
spelar lite pa dem och ricker fram dem till Katrine. Samtidigt
gdr Ana undan med sina.

4. Katrine Jag ha dem.

5. Katrine pekar pd Anas.

6. Katrine Jag vill inte vara med mer.

7. Katrine gdr ut ur rummet.

Barnens igangspel giller innehall pa det satt att de sjdlva far valja
instrument. Samtidigt kan igangspelet tolkas 6verga i ett motspel
dé en dissonans uppstir mellan barnen som vill ha samma in-
strument. En dissonans som leder till att ett barn inte langre ar
med pd musikstunden. I stunder med firre barn tycks barnen i
storre utstrackning bli igdngspelare. Initiativet till musikstunden
kan i hogre grad komma fran barnen. Ett exempel pd det ar mu-
sikstunden (T1) d4 Magdalenas igangspel av en specifik rytm i
sangen We will rock you tas till vara av pedagog Karolin.

Det finns ocksd stunder (T16) da barnen utifran Karolins sing,
ges mojligheter till igdngspel nar det galler rorelser. Alla barn har
var sitt instrument i handen.

. Karolin Vad ska vi gora nu?

. Besarta Springa.

. Karolin Kan vi hoppa tror ni?
.Barn Ja.

. Karolin Vad ska vi gora nu?

. Besarta G4 upp.

. Karolin Nu ska vi sitta och spela.
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. Varje vers slutar med “och sen sd tar det stopp”.
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Barnens aktorskap giller savil innehdll som iscensattning, vad
och hur de ska gora till varje vers. Karolin har bestimt vilken
sang som ska sjungas, men inom singen finns det utrymme for
barnens igdngspelande aktorskap gallande sdvil innehall som
iscensattning.

Att som pedagog forsoka samspela med barnens igdngspel kom-
menteras av pedagogerna pd Trddet i senare samtal. Ett sidant
igangspel handlar om att barnen inte nédvindigtvis maste sitta
still pa sina platser.

1. Mats  Alltsa de blir ju fingade av det pa ett annat sitt. For
att de far vara med och bestamma vad de vill gora.
Om de bara ska sitta stilla si lar de sig mest att de
ska sitta stilla. For det dr vuxna som bestimmer hur

de ska fungera.

Det kan tolkas som att pedagogerna pa ett medvetet satt forsoker
att inte bli motspelare till barnens iganspel, utan snarare samspe-
lare.

1. Camilla Sedan kan man ju se de tvd pojkarna som sjunger i
dammsugarslangen, de ir inte alls med. Men de har
ju ndgon annan grej ddar. Som dnda inte stor.

2.Mats  Men sedan ar fragan anda det ar valdigt svart det
dar.

3. Camilla De blir ju inte fingade av detta ju, de har hittat en
annan grej dar.

4. Mats  Eller sd idr det bara nigot annat som ir mer intres-
sant.

5. Ylva Om man skulle friga dem vad det dr for sdng vi
sjunger tror ni att de skulle veta det da?

6. Camilla Ja.

7. Ylva Sa da ir de egentligen med.

8. Camilla Ja.

Pedagogerna upplever alltsa att barnen ar med till den grad att de
ar medvetna om vad som sker i rummet. S lange barnen inte stor
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med det som de gor, och verkar medvetna om aktiviteten som pa-
gar i rummet, sa vill pedagogerna inte agera motspelare, 4ven om
barnens gorande inte verkar ha direkt anknytning till aktiviteten i
rummet. Det ar inte alltid som barnens igdngspel uppmirksam-
mas av pedagogerna. P4 Solstrdlen (S4) forvantas barnen genom
sin rorelse gestalta musiken (Mozart, konsert no 21 i C-dur) som
spelas.

. Ali Det ar bara ljud.

. Nicki, Tilde och Albert gdar upp och gor ndgra piruetter.
. Lykke Ar det bara ljud?

. Nicki Balett.

. Lykke Later det som balettmusik?

.Barn  Som skelettmusik.
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. Efter ndgon minuts dansande tar Lykke ut bade Hampus och

Ali ur rummet, de har stort koncentrationen for de andra i

rummet. For att fd ordning pd de barn som dr kvar forsoker

Lykke fokusera barnens uppmdrksambet.

8. Lykke Nu ir det musiken vi pratar om. Nicki och Tilde ar
ute pad golvet och dansar balett. Vill ni dansa balett
till denna musiken?

9. Albert Jag kan en till musik, den heter dansband.

Nagot senare under musikstunden kommer de tillbaka till just
genrer.

10. Lykke Men har ni lyssnat pd denna nu? Nu sjunger de nds-
tan opera.

11. Nicki stiller sig upp 6ppnar munnen stort, hojer sina ogon-

bryn, ldgger sina armar och hdnder pd magen och ldtsassjunger

opera.

12. Lykke Ja, sd sjunger de ju inte, men de sjunger opera.

Barnen i ovanstdende excerpter visar pd en genremedvetenhet. Att
dansa balett till den klassiska musiken (tur 2 och 4), eller att resa
sig upp och med sin kropp och mimik, stora mun och hoga
o6gonbryn (tur 11) visa hur operasidngerskor ser ut ar ett sitt att
generalisera musikgenren. Men inget av detta fordjupas eller an-
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vands vidare av Lykke. Inte heller Alberts kommentar (tur 9) att
han kan en till, ndmligen dansband, uppmarksammas av Lykke.

Barnens aktorskap gallande iscensdttning

Iscensattming i samband med barnens aktorskap handlar om hur de
ska dansa (H10) och om en sing ska fi ackompanjeras av instru-
ment (T19). P4 forskolan Havsviagen gor barnen aktorskap i rela-
tion till iscensitming vid ett tillfille. Barn och pedagoger har suttit
ner i ring och 6vat Luciasingerna. Nu ska de dansa juldanser och
Kerstin spelar igdng genom att ge instruktioner och valmojligheter.

1. Kerstin Far jag fraga alla barnen. Gér det bra idag att dansa
sjalv, eller behover ni en froken?

2. Ndgra barn svarar nej.

3. Kerstin Men vadda nej — klarar ni inte av att dansa sjalv?

4.Barn  Jooo

5. Kerstin Men vad bra.

Barnen gor aktorskap som samspelare nar det giller hur de ska
dansa, i detta fall med eller utan pedagoger (tur 1). Ndgra barn
svarar forsiktigt nej (tur 2) och Kerstin forsoker utmana dem ge-
nom sin andra fraga (tur 3). Att ha en aktiv pedagog ses i detta
sammanhang inte som ndgot positivt, utan snarare ndgot som
barnen utmanas att klara sig utan. Det kan tolkas som att peda-
gog Kerstin bjuder in barnen att ta 6ver aktiviteten.

Musikstunden (T19) dar dans dr i fokus paborjas med att alla
barnen far spela pa en trumma som skickas runt i ringen.

1. Minna spelar en rytm pd trumman, och bérjar sedan sjunga
Nu ska vi spela pa trumman. Alla barnen far spela pd trumman,
medan de andra sjunger om honom/henne. Ndr de tvd sista
barnen ska spela pd sina trummor dr Besarta uppe och hdamtar
instrument dgven till de andra barnen. Minna ldter henne hdllas
tills de sjungit om alla barnen.

2.Minna Jag tror minsann att vi har fatt en ny froken i denna grupp.
3. Besarta Nu har alla instrument.

4. Minna Mmm, men vet du vad. Nu ska vi ldgga tillbaka dem.
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Minna verkar anse det viktigare med Besartas igangspel (att
plocka fram och fa alla att spela instrument) dn att det blir som
det kanske var tinkt fran borjan namligen att den som har trum-
man dr solist. Nar den sangen ar slut och stundens dansaktivitet
ska paborjas tar Minna genom ett igangspel tillbaka aktorskapet
och barnen far lagga tillbaka instrumenten.

Pedagogerna som kommenterar har tittat pa videoobservationerna
fran en musikstund (T6) dar barnen precis skickat runt en trum-
ma som de forvintas spela pa till sdng fran de andra.

1. Ylva  Nar ni ser detta vad tinker ni pa?

2. Mats  Att det finns en vildig glidje i att spela. Att fa spela.

3. Camilla Att alla dr med fast pa olika satt.

4. Minna Nir jag satt ddr kdndes det mer som kaos. Sen nir
jag ser pa det kdnns det inte alls lika kaosaktigt.

5. Camilla Jag kinde, att jag har nog varit mer sidan innan. Att
jag tyckt att det hir hade varit kaos liksom. Men nu
har jag borjat se, eller forsoker i alla fall att det
finns...

6. Mats  Att det finns ndgot att ldra sig i det ocksa.

Det kan tolkas som att pedagogerna pa forskolan Tradet arbetat
med balansen mellan pedagogernas och barnens igangspel, att hit-
ta vagar for att inte stoppa, utan att genom samspel behalla fo-
kus. Under samma sang i samma musikstund, plockar nagra barn
fram andra instrument, sd att den som spelar trumma inte langre
ar solist. Pedagogerna stoppar inte initiativet.

1. CamillaDe har ju andra instrument ocksa liksom.

2.Ylva Ja, det dr inget som ni siger nej till nir de plockar
upp andra?

3. Mats Det ar nog lite olika tror jag. Ibland kdnner man att
om de redan har borjat med utforskning av ett in-
strument s blir det fel om man plockar undan dem.

4. CamillaDet blir ju dndd koncentration pa trumman hela ti-

den. Om man vill att de ska koncentrera sig runt det.
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Det verkar som att sa linge andra instrument inte stor den centra-
la aktiviteten sd dr det inget som pedagogerna avbryter.

Sammanfattningsvis relaterar barnens aktorskap tll tre saker,
medverkan, innehall och iscensittning. Nar det giller medverkan
far barnen ibland redan innan stunden borjar vilja om de vill
vara med eller inte pa just musikstunden. Ibland vet dock inte
barnen vad det ar de viljer. Vid ett tillfille ska barn och pedago-
ger gd ivdg och sjunga i en kor tillsammans med andra barn. Pe-
dagog Kerstin (H) har forklarat vad de ska gora och de barn som
vill folja med far folja med. Infér promenaden till koren hjalper
jag en pojke med sin jacka och passar pa att friga vad det ar han
ska gora. ”Jag ska till ICA Maxi och std i ko™, svarar pojken. Det
blir uppenbart att han inte vet vad det ar han valt att gora. Det
stalls pd sin spets att barnen inte alltid vet vad det ar de viljer eller
viljer bort. Vid andra tillfille kan ett visst motstind tolkas dar
barnen dr i samma rum, men viljer att sitta sig vid sidan om. Pa
forskolan Tradet arbetar de ocksd med barnens aktorskap som
igdngspelare. Inte enbart huruvida barnen vill vara med eller ¢ in-
for en musikstund, utan dven under en musikstund. Hur kan man
hantera barn som efter en stund vill ga darifran trots att detta kan-
ske leder till att de andra barnen da inte kan gora det som peda-
gogen tankt? Barnens aktorskap kretsar ocksd kring musikstun-
dens innehdll. Det ges mojligheter att paverka vad i form av vilken
musik, vilka rorelser och vilka instrument som ska anviandas. I
samband med barnens aktorskap kring innehall verkar det som
att innehdll fir metodstatus. Barnen har inga mojligheter att gora
aktorskap innan musikstunden borjar, utan snarare under stun-
den. Darmed blir aktorskap i innehallsrelaterade fragor (till exem-
pel instrument att spela, musik att dansa till eller sanger att
sjunga), begrinsat till att galla iscensatming, vilket leder dll att
musikstunder med manga barn tycks bidra till ett fatal igdngspela-
re, de flesta dr snarare medspelare.

Pedagogernas aktdrskap

Pedagogernas aktorskap kretsar kring val av innehall, iscensitt-
ning och gruppformering.
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Pedagogernas aktérskap gillande innehall

En dimension av pedagogernas aktorskap kretsar kring val av
innehdll. Urvalskriterier for musikstundernas innehall dr varken
nar det giller vad som ska goras eller talas om tydligt synliggjor-
da. T samtalen med pedagogerna om aktorskap kring hur eller
varfor de valt att arbeta med stundens centrerade innehall finns
det varierande svar. Aktorskap bakom musikstundens innehall
talar pedagogerna om i termer av igenkanningsfaktor, tradition
och egna preferenser.

Igenkdnningsfaktorn lyfter nagra pedagoger som ett kriterium for
aktorskap i samband med urval av innehall (H1, S4, T11, T13).
Pa Havsvagen berdttar pedagog Kerstin om urvalet i musikstun-
den Ringdans (H1).

1. Kerstin Det ar just for att jag vet att vi har gjort dem innan.

Urvalet sker utifrain pedagogernas onskan om att barnen kanner
till sdngerna sedan tidigare. P4 Solstralen, nar de sitter och lyss-
nar pa musik (S4) viljer pedagog Lykke Lille katt och hon kom-
menterar sitt val.

1. Lykke Jaa, de kidnde igen det och liksom det vi sjunger hir
finns dven pa datorn, alltsd det finns i ett storre

sammanhang, dn bara i gruppen.

Lykke verkar ha igenkdnningsfaktorn som ett kriterium for urval
av innehall. Aven pa Triadet hiander det att pedagog Mats later
just barnens forkunskap vara kriterium for val av sang (T11).
Mats samlar leksaker som han tinker att barnen kan associera
sanger till, i en ldda.

1. Ylva  Och de sakerna idr de utifrdn singer som du har fun-
derat ut innan?

2. Mats Det dr sdnger som vi brukar sjunga, som de kianner

till.
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Igenkdnningsfaktor som urvalskriterium kan tolkas lyfta fram ak-
torskap i samspel eftersom pedagogerna i sina val utgar fran bar-
nen.

Ett annat kriterium for urval tycks vara forskolans tradition, vil-
ket frimst kommer upp i samband med Lucia (H10, S11 och
T13). P4 Havsvigen kommenterar pedagog Kerstin hur de valt
sanger till Luciataget (H10).

1. Kerstin Ehh, vi gjorde ett hifte i fjol, eller om det var dret in-
nan, nir jag jobbade pa en annan avdelning, som har
foljt med. Sedan i 4r sd har dom, sd har Sanna kom-
mit med forslag pa fyra sadnger som vi kunde sjunga
pa Luciataget. Och d4 sa jag att maste det bara vara
fyra sdnger? Man kan vil ha hur manga man vill?

2.Ylva Ja.

3. Kerstin Sen sa tycker vil jag att det dr bra med traditioner,

saker man kinner igen, alltsa.

Urvalet tycks ske utifrdn tradition (tur 3), men ocksa ”foljt av”
slentrian (tur 1). Nar det géller att vdlja Luciasdnger pa Solstralen
kommenterar Lilian detta i ett senare samtal.

1. Lilian Det var faktiskt en tjej pd avdelningen X, som hade
arbetat med forskoleklassbarn tidigare. Och jag har
ju héllit i det nastan alla ar sd att siga, men hon sa
liksom sjdlv att hon hade ett firdigt sanghifte och
det tyckte jag var ett trevligt initiativ och da gick vi
igenom det pa var planeringsdag, sen sa gick vi ige-
nom den si sa vi den tar vi den tar vi bort osv. S&
blev det sd. Ndgon var lite for avancerad sd d& tog vi

bort den och sa dar.

Aven pa Solstrilen verkar tradition, men i detta fall i kombina-
tion med svarighetsgrad som avgor om siangerna far vara med el-
ler inte i ett Luciatig. Aven pa Tridet ir pedagogerna mina om
att arbeta utifrin balansen mellan det som barnen kan tinkas
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kanna igen, det som kan tinkas vara lagom svart och tradition.
Till exempel kommer Bjillerklang i Luciasammanhang upp.

1. Camilla Vi hade ju lite diskussioner om vi skulle ha med den
eller inte detta aret (syftar till Bjallerklang). For just
texten ir, den dr ganska svér.

2. Ylva Svér for att den dr lang eller svdra ord?

3. Camilla Ja, spiltan, ja det 4r ménga nya begrepp for dem,
som blacken star, och det d4r mycket de inte forstar,
och da blev det att de sjong inte alls pd den. Men
spelandet var sd stor del i den liten, de tyckte det
var sa roligt att spela med i den. 54 da kdnde vi att
da kortar vi ner den till bara refringen, sd fir de
vara med och spela pd den, for den var sd populir.
Alla barnen ohh, Bjillerklang, nu far vi spela.

4. Karolin Den hade jag ju inte med i sjidlva sagan heller. For
att just for stunden hittade jag ingen koppling mel-
lan Lucia och Bjillerklang. Men den skulle man
kunna bryta ner och ha en saga om ju. S kanske

texten blir mer forstelig. Vem ir Blacken...

Det kan tolkas som att Camilla och Karolin 4r sd pass mdna om
att mota barnens spelentusiasm, att de ar beredda att forandra
sangen (tur 3) till forman for spelandet. Pedagog Camilla stiller
sig ocksa kritisk till det traditionella som urvalskriterium.

1. Camilla Jag tinker om Luciarepertoaren att den overlag

kanske ska forandras lite.

2. Ylva I ndgon speciell riktning?

3. Camilla Det dar gammalt, eller mdnga av de dir gamla Lucia-
sdngerna har dldre svenska. Jag undrar, jag ir inte
sa dir jdtteinsatt i modernare repertoar nar det gall-
er Lucia.

. Ylva Finns det?

. Camilla Ja, det finns det ju sikert.

. Karolin Eller s skriver man om texten sjalv.

N SN (L b

. Camilla Ja, men det kidnns ju ocksa lite trakigt. For det dr ju

anda tradition.
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8. Karolin Tradition, ja. Men det tycker inte jag dr si...bara
man gor liksom sa...sd tycker inte jag det gor sa
mycket att det ir gammalt.

9. Camilla Sedan ar det ind3 en repertoar som man har nytta
av. Som man har med sig sedan i skolaldern.

10. Karolin Den kommer ju alltid.

Camilla verkar vara lite ambivalent till Luciasdngernas aktualitet
och forankring hos barnen (tur 1 och 3). Losningen som Karolin
ser det ar att de skriver om texter sjalva (tur 6). Nagot som Camil-
la ar tveksam till eftersom just Lucia handlar om en tradition (tur
7). Utifrdn traditionsperspektivet menar Karolin att det inte gor sd
mycket att det dr dldre visor (tur 8). S smaningom kan det tolkas
som att deras verksamhet dr en form av forberedelse infor skol-
start och deras traditioner (tur 9 och 10). Camilla och Karolin ut-
trycker ett behov av att prata sig samman bade nar det giller re-
pertoar av visor (vad) och metod for att lira ut dem (hur).

1. Camilla Ja, men det dr sddana saker som jag tycker, att vi
manga ganger kastar ihop lite, det kdnns som att ti-
den dr det som man har simst. Man skulle girna
egentligen vilja sitta ner och fundera...

2. Karolin Ja, verkligen fundera p& varfor man har Lucia. Och
verkligen parta om varfor viljer vi de singerna? Nu
blir det att vi tar samma sdnger som forra dret. Det
ar ju dels for att det finns en tanke med att de ska
kdnna igen det. Men det dr ocksa det att jag har inte
tid att sitta oss ner, men det ar ju det man skulle
vilja. Tanka igenom. Det finns ju s& mycket kring

Lucia.

Saval tid som logistik (tur 1 och 2) upplevs som svarigheter for
urval nir det giller innehdll. Med tradition som urvalskriterium
kan pedagogernas aktorskap bli mer av ett vixelspel mellan
igangspelande och medspelande. Pedagogerna spelar igang tradi-
tionen, i detta fall Lucia, men stiller sig samtidigt delvis kritiska
till traditionen och blir diarmed mer av medspelare som inte aktivt
gor om musikstunden och da skulle kunna ses som samspelare.

165



Ibland pa Solstrdlen fir den egna preferensen std som kriterium
for urval (S2 och S4). Nar Lykke pa Solstralen ska lyssna pd mu-
sik (S4) tillsammans med barnen viljer hon till exempel Michael
Jackson, vilket hon kommenterar i ett senare samtal.

1. Lykke ...Det att det dr nagot som far mig att bli glad. N&-
got som jag tycker om, nagot positivt, ndgot som
kindes bra.

Lykke anvinder egna preferensramar, musik som hon helt enkelt
sjalv tycker dr bra som kriterier for innehall. Aven nir det giller
aktorskap i samband med inkop till forskolans musikbibliotek
kan de egna preferenserna utifrdn variation styra, vilket kommen-
teras av pedagog Lilian i ett senare samtal.

1. Lilian Ja, tyvdrr har det nog varit sa har att vi kopte lite
grann i borjan, Lykke och jag. Vi skulle ha lite blan-
dat. Lite klassiskt och lite avslappning. Och sedan
tog pengarna slut. Sedan har barnen kommit med
skivor hemifrdn som har utokat var bank lite, och

det ar vil sa vi ska fortsatta.

Jag tolkar det som att pedagogerna inte har nagon egen specifik
idé kring musikutbudet som de vill presentera eller ha tillgingligt
for barnen. Lilians kategorisering dr relativt grov, klassiskt och
avslappning (klassiskt kan ju vara avslappning) med franvaro av
till exempel ”barnmusik”. Istillet bjuder pedagogerna in barnen
att ”ta 6ver” genom att ta med sig skivor sjalva. Pedagogerna pa
Tradet har en annan uppfattning nar det giller variation eller
tradition i samband med inspelad musik.

1. Anders Det ir en sdn grej jag har tinkt pa. Jag har ofta tinkt
att kopa skivor hit. S4 att det finns lite urval.

2.Ylva  ]Ja, du tycker att det finns inte s& mycket urval idag?

3. Anders Negj...Det finns det inte. S& mycket musik som det
finns.

4.Ylva  Vad ir det du skulle vilja komplettera med? Vad ir

det du kanner att du saknar?
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5. Anders Jag saknar egentligen, olika sorters musik. Jag vet att
ndgon gdng var jag och hittade musik fran olika lan-
der, ja men olika sorters musik. Det kan vara lite
barnmusik, fem myror, lite James och Carin och ock-
sd annat. Bara mer musik av olika slag. Jag tror ock-
sa att om det finns mycket skivor att sitta pa da, da
kan man nog ocksa lata barnen, di kan man valja att
ha ndgra barnskivor som de far, deras som de far

hantera, sa kan vi liksom ha de andra uppe hos oss.

Anders upplever att forskolan har for lite variation pa musiken
som de kopt in (tur 1 och 3) i forhallande till vad som finns pa
marknaden utanfor forskolan. Han sitter det dessutom i relation
till barnens mojlighet till variation nar det giller ett igingspelande
aktorskap i samband med inspelad musik (tur 5). Utgdngspunkt i
pedagogens egna referenser i val av musik, sd som hos Lykke pa
Solstralen gor pedagogen till igdngspelare och barnen till medspe-
lare. Nar utgdngspunkten dr barnens val, si som hos Lilian pa
Solstralen, kan barnen bli igdngspelare medan pedagogerna sna-
rare blir medspelare. Vid musikstunder dir det spelas musik som
barnen sjalva valt limnar ofta pedagogerna rummet saval pa
Havsvagen som Solstralen. Pa Tradet ar dock pedagogerna ofta
kvar i rummet. Anders pa Tridet uttalar en 6nskan om storre va-
riation, oavsett om det handlar om genre eller viarldsmusik. Ett
stort utbud, eller stor variation skulle kunna inbjuda till ett sam-
spelande musikrelaterat aktorskap i process.

Pedagogernas aktorskap gallande iscensittning

Pedagogernas aktorskap i samband med iscensittning handlar
ofta som pedagogerna sjilva uttrycker det, om att ”finga bar-
nen”, vilket skulle kunna tolkas som att de onskar att barnen
blir ”fascinerade” (Fink-Jensen, 2006). Eftersom pedagoger fran
alla tre forskolor uttrycker det just som att finga” har jag dock
valt att behélla deras ord. Det verkar finnas tre satt att ”finga
barnen”: variation, uppmuntran och lotsning. Aven om pedago-
ger fran alla forskolorna pratar om det, sd ar det enbart pd Tra-
det som de arbetar med variation som en framtridande strategi.
Nir det giller aktorskap att fanga genom wvariation handlar det
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om variation av kompsitt (T2, T4), tonartshojning (T2), instru-
mentbyte, dynamik (T16) rorelse (T16 och T18), bilder (S11 och
T13), forandrad text (T3) och lek (T'13).

Nir de under en musikstund (T2) sjungit den klassiska varianten
av B4 ba vita lamm fordndrar pedagog Karolin sitt komp till ett
mera rockigt komp. Flera av barnen stiller sig spontant upp och
dansar. Karolin anvander variation av ackompanjemang, som en
variationsstrategi for att finga barnen. En annan typ av variation
som Karolin och Mats arbetar med ar tonartshéjning. Efter att en
och samma sdng sjungits ett antal ganger hojer de tonarten och far
pa sa vis till en viss spanning, eller kraft att fortsatta sjunga (T2).

1. Karolin sdtter sig vid pianot och spelar forspelet till En ele-

fant balanserade, sd att de kan sjunga den tillsammans. Karolin

kompar vidare pd pianot.

2. Karolin Det r vildigt manga elefanter som hoppar har. Kan
vi se om det finns ndgra elefanter som balanserar hir.
Hur ser man ut ndr man balanserar?

3. Karolin héjer sdngen en halv tonsteg och sdtter igang sd att

de sjunger sangen igen.

Under samma musikstund sjunger barnen Blinka lilla stjarna. Ka-
rolin introducerar sdngerna fran ett klockspel och nir alla barnen
forstatt vilken sang de ska sjunga varierar hon instrument genom
att byta till pianot. Aven forindringar i dynamik kan ses som att
arbeta utifrdn variation. Vid ett tillfille d& det 6vas infor Lucia
sjunger de Ute ar morkt och kallt och pedagog Karolin tar det
langsamt sd att barnen ska hinna tinka pa texten och sjalv hinna
peka pa bilderna.

1. Karolin Nu ska vi sjunga den jittesvagt en géng till.

2. De sjunger sdngen en gang till.

3. Besarta Kan vi ta det igen?

4. Karolin Ja, det kan vi, vi tar den en ging och sa sjunger ni
den starkt och jag sjunger den svagt. Ar ni med?

5. De sjunger sdngen.
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6. Karolin Vet ni vad, nu tycker jag att ni sjunger singen jitte
jatte jattestarkt, det dr ndstan si att jag tycker att ni
skriker.

7. Katrine Ja, ni skriker jattehogt.

8. Karolin Ja, men det var bra for jag sa till er att sjunga jatte-
hogt, och det gjorde ni. Kan vi ta det ndgonstans mitt
emellan, si att det blir s har.

9. Karolin forebildar.

Karolin forsoker ”fanga” barnen med hjilp av variation i musi-
ken. Forst genom att uppmana dem att sjunga jattestarkt (tur 6)
och sedan mitt emellan (tur 8). Karolin anvinder nyansskillnad
som en strategi for variation och som ett sitt att finga barnen,
vilket ocksd bekriftas i det senare samtalet med Karolin.

1. Karolin Jag markte att de inte sjong s mycket, och s3 ville
jag se om jag kunde jobba med nyansskillnad, och

gora en forandring.

Karolin varierar dven med hjilp av rorelse. Lagesforandring, till
exempel att sta istillet for att sitta ger ocksa variation. Under en
musikstund (T18), har barnen och pedagog Karolin redan sjung-
it Lett hus en ging.

1. Karolin Ska vi stilla oss upp en gang och ta den. Nu anvin-

der vi hela kroppen hir. Ar ni med nu da?

Karolin kdampar med att fi alla barn engagerade och aktiva. Det
kan tolkas som att en av hennes strategier for detta ar genom ro-
relse. De tar sdngen en gdng till, fast stiende sa att hela kroppen
blir aktiv. Det hinder att pedagogerna arbetar med variation ge-
nom bilder. Antingen via smartboarden, eller via andra bilder.
Till exempel nidr Lucia ska introduceras. De har tittat pa bilder pa
Lucia, och nu ska de stifta bekantskap med stjarngossen, pedagog
Camilla haller upp en bild:
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1. Camilla Vad heter han?
2.Barn  Blomma
3.Barn  Stjdrna

4. CamillaHan heter stjarngossen.

Variation kan ocksd uppnds genom fordndrad text. P4 en sing-
stund (T3) innan lunch sjunger de Krokodilen i bilen tvd génger,
varav den andra far en ny text.

Nyss sd traffa jag en dinosaur

som var sa sot och sd rar

Han sa jag heter: Rex och dt Mariekex,

Men mamma hon blev skraj, och pappa ropa Aj
Och lilla Dino gomde sig i skafferai.

Det finns ocksa tillfallen d& pedagogerna anviander sig av upp-
muntran for att finga barnen (S3, S11, T2, T16 och T18). I tva
musikstunder (S3 och S11) dr tva avdelningar pa Solstralen till-
sammans. Lilian dr en uppmuntrande igangspelare vid bada till-
fallen.

1. Lilian Nu gér vi vidare, och d& ar det sockerbagaren forst.
Och det ar ni ocksa jittebra pa! Oj,0j,0j.

Aven pa Triadet uppmuntrar pedagog Karolin (T2).

1. Karolin Alla krokodiler, kom igen!
2. De sjunger sdngen en gang till, och i slutet av andra gingen
sdnker de tempot visentligt sd att man kan forstd att detta ar

sista gangen.

Uppmuntran kan ocksa 6vergd i uppmaning om hjalp (T16).
1. Karolin bérjar spela tvd takters forspel pd sin trumma, och
sjunger, Hej alla, den foljs av en vers/barn. Nir inga barn

sjunger med avbryter Karolin sig.
2. Karolin Hjilp mig.
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Ytterligare ett sitt att finga som Karolin anvinder sig av ar nar
hon viljer att ldtsas komma av sig. Under hejsangen i en musik-
stund (T 16) fir hon inte den respons som hon 6nskar och Karo-
lin kommer av sig med flit. Hon kommenterar detta i ett senare
samtal.

1. Karolin Jag ville bara se om de var med. D4 blev det lite mer

respons dar ocksa.

Pedagogernas aktorskap i samband med musikstunders iscensitt-
ning och att ”finga barnen” kan ocksa ske genom lotsning (T16
och T18). Karolin arbetar med texten i en for barnen delvis ny
sang (T16).

1. Karolin Kommer ni ihdg hur den borjar? Ute dr morkt
och...

. Katrine Kallt

. Karolin Men inne dr det

. Katrine Varmt

“L AW N

. Karolin Lyser de tinda ljusen. D4 kommer nigon dir, jag
vet nog vem det dr. Vem ir det?

6. Katrine Sankta Lucia.

Genom fragor och lotsning forsoker Karolin hjilpa barnen att
komma ihdg den delvis nya singtexten. Just denna lotsning ut-
ifran bilder kommenterar Camilla i ett senare samtal.

1. Camilla ...Det dr bra att forankra det i ndgot. Om det dr ro-
relser eller bilder, spelar egentligen inte si stor roll,
bara man kan f4 en variation i det.

2. Karolin Och att de forstdr mer vad de sjunger om. Vad tex-

ten handlar om, med hjilp av bilderna.

Det kan tolkas som att bilderna i detta sammanhang fir flera
funktioner. Bilderna hjilper lotsandet av texten, den paminner
barnen senare i processen vilken sidng det dr, de konkretiserar tex-
ten och de ger variation i lirandet. Aven under musikstunden
(T18) repeterar Karolin sdngtexten genom att lotsa barnen.
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1. Karolin En annan sing som vi ska sjunga ir den om tomten
som bor i ett litet hus. Vad hinder sen? I ett hus vid
skogens slut. Liten tomte

2. Maria Tittar ut.

3. Karolin Tittar ut, och vad ser han for ndgot?

4. Maria En kanin.

5. Karolin En hare ja, som skuttar fram sd fort. S bankar han.
Sa siager kaninen, hjilp ack, hjilp ack hjilp du mig
annars skjuter jigarn mig. Vad siger tomten da?

6.Barn  Kom ja kom i stugan in rick mig handen din.

Pedagogernas aktorskap gallande gruppformering och turtagning
Pedagogernas aktorskap i samband med barngruppen handlar
fraimst om gruppformering (S10 och T19) och turordning (T7
och T19). Nir barnen ska mala till musik (510) styr Lykke
gruppformeringen genom att tillfriga enbart tre barn. Hon kom-
menterar detta i ett uppfoljande samtal.

1. Lykke Hon skulle vara ensam med nigon av de andra tva
tjejerna for att de skulle bli lite kompisar sa att siga.

2.Ylva  Varfor fick inte Omar (kompis till Ali) vara med?

3. Lykke Na, de trissar upp varandra. De skulle liksom inte
kunna koncentrera sig, utan det skulle spara ur lik-

som.

Lykkes onskan om att en flicka skulle fa mojlighet att spendera
ensam tid for eventuellt narmare kompisskap och oro for att sa-
ker skull spara ur styrde vilka barn som far vara med i aktivite-
ten. P4 Tradet har barnen tillhorighet i manga parallella ofta for-
anderliga gruppformationer. Hur gruppformeringen gétt till
kommenteras av pedagogerna pa Tradet i ett senare samtal.

1. Ylva  Grupperna i molnen, hur hade ni satt ihop dem?

2. Karolin Snabbt som attan. Vi har valt att inte dela in barnen
utifrdn vad vi tinker, utan vi boérjade med att bara
sdtta ihop grupper. Annars ar det sa litt att kategori-
sera, att de ir intresserade av det och hon ir lite mer
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sd hir och han ir lite mer framat och hon har inte
kommit sa langt i detta, sd vi tinkte att vi ville bara
dela in dem. Vi blandade dem lite s3...

Det kan tolkas som att pedagogerna medvetet i detta sammanhang
forsoker undvika att kategorisera. I andra gruppformationer dr
kategoriseringen en utgdngspunkt, i detta fall utifrin pedagog
Minnas uppfattning av barnens intresse for dans (T19).

1. Bebrang visar med kroppen. Vi gjorde sd.

2. Minna Sa gjorde vi, vi dansade pa golvet.

3. Behrang Jag vill gora det igen.

4. Minna Varfor gjorde vi sa?

5. Behrang Vi vill.

6. Minna Ja, vi vill for i denna gruppen tycker vi vil om att dansa?

Pedagog Minna utgar fran de barn som hon tyckt sig uppleva ar
intresserade av dans ndr hon ska bilda en grupp (tur 6). Det f6-
rekommer parallella resonemang pd samma forskola. Nagra pe-
dagoger (Katarina och Karolin) utgdr fran att undvika kategorise-
ringar, och andra (Minna) utgér fran just kategoriseringar.

Den andra delen av pedagogernas aktorskap i samband med barnen
handlar om turordning mellan barnen inom musikstunden (T7 och
T19). Barnens sug efter att fi gora, gor nagra av dem till igangsatta-
re, nagot som pedagogerna arbetar pa att hantera. Under en musik-
stund (T7) funderar barnen pa vilket instrument som gomts.

1. Johan Min tur.

2. Aya  Min tur.

3. Johan N4, min tur.

4. Minna Nu ir det Johans tur.

5.Aya  Och efter Johan dr det min tur.

6. Samtidigt gdr Katrine och byter plats, hon sitter sig bredvid

Felicia for att det dd ska bli hennes tur tidigare.

7. Minna Katrine, du, du satt dir. Var sd god att g4 och sitta
dig igen.

8. Katrine gdr bort till sin plats igen.
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Barnen verkar ha ett sug efter att fi gomma instrument, men att de
gar rundan runt som de sitter i ringen. Detta far Katrine att agera
igangspelare och hon smyger sig bort s att hon fir gomma tidi-
gare 4n de andra (tur 6). Pedagogerna kommenterar detta i ett se-
nare samtal.

1. Camilla Nu byter hon plats for att hon ska f& den tidigare.

Smart. Det var ritt roligt.

Pedagogerna tycker att Katrines initiativ i grunden dr ett smart
drag. Att Katrine har raknat ut hur hon ska gora for att fa gom-
ma instrument tidigare. Aven om pedagogerna kan tolkas bli im-
ponerade av hennes igdngspel och kanske onskar att de kunde
spela tillsammans med henne, istillet for mot, sa har Katrines ak-
torskap ocksd bjudit in till dissonans mellan henne och de andra
barnen och i forlingningen dven mellan henne och pedagogen.
En dimension av rittvisa, en icke uttalad ordningsregel att man
gar ringen runt gor sig gillande. Under musikstunden (T19) dar
det d4r dans som star i fokus ska ett barn fi vilja musik som de
ska dansa till.

1. Behrang Jag vill gora igen, denna.

2. Bebrang stdr borta vid cd-fodralen som hinger sd att barnen
kan peka pd vilken musik de vill ha.

3. Minna Du tyckte om den musiken ja.

4. Behrang Ja, jag vill.

5. Minna Vi fér se vilken musik det blir idag.

Idag var det inte Behrangs tur att vilja musik, han hade gjort det
dagen innan. Minna gor ingen affir av att det inte 4r han som
kommer att fi vilja musik, utan bejakar Behrang (tur 3) och for-
sOker skjuta uppmarksamheten mot att det dar spannande att fa
hora dagens musik (tur 5) snarare dn att det 4r ndgon annans tur
att vdlja idag. Senare under samma musikstund dterkommer de till
vem som ska fa vilja musik for dagen.
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1. Minna S4, da vill jag att ni kommer och sitter har. Sitt er
ner. For nu sé ska vi se vem som far vilja lat idag.
Mustafa, kommer du hit? Jag tror att jag gor som s
idag att jag viljer en idag som far g fram och vilja.
2. Behrang Jag vill.

[o8)

.Minna Fast du valde igdr. Da siger jag att Katrine far ga
fram och vilja, vilken vill du att vi lyssnar pa?

. Behrang Jag vill ocksa g fram.

. Katrine pekar pd en skiva. Minna gdr fram till henne.

. Minna Vet du vad det ir for ndgonting pa den?

. Katrine Na.

.Minna Det ar julmusik. Vill du lyssna pé julmusik?

O 0 N O\ “»Lh K

. Katrine nickar.

Pedagog Minna bestimmer helt enkelt vem som fir agera samspe-
lare och vilja musik for dagen (tur 1). Katrine blir erbjuden valet,
och hon viljer en skiva utifrin omslaget utan att veta vilken mu-
sik det ar (tur 6 och 7). Minna forsoker beritta (tur 8) vilken typ
av musik det dr. Katrine bjuds in till att vara samspelare. Men
med ett val utifrdn skivomslaget snarare an hur musiken liter kan
hon inte paverka rorelserna som ska gestalta musiken. Kanske
kan hennes aktorskap snarare bli av en medspelande (in samspe-
lande) karaktir, hon valjer, men vet inte riktigt vad.

Sammanfattningsvis skapas pedagogernas aktorskap kring inne-
hall, iscensittning samt gruppformationer. Pedagogerna lyfter nar
det giller aktorskap i samband med innehallsval fram dimensio-
ner som igenkannande, tradition och egna preferenser. Daremot
lyfts inte aspekter som forskolans eventuella teman, lustfylldhet,
utmaningar eller forskolans liroplan fram som avgorande i sam-
band med musikstundernas innehéll. Aktorskap i samband med
innehéallsaspekter verkar kunna kopplas till bildningsideal. Med
kategorier som igenkdnnande och tradition kan pedagogerna tol-
kas synliggora en onskan om en bildningsprocess som startar i en
objektvarld inte frimmande for subjektvirlden, i ndgon form av
forforstielse. Enligt Nielsen (2006) behover utgdngspunkten ha
en utvecklingspotential i forhallande till bildningsprocessen vilket
innebar att bildningsobjektet behover vara saval tillgangligt som
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utmanande for barnen. Kanske kan slutsatsen dras att i studiens
musikstunder dar musiken tillganglig, men i mindre utstrackning
utmanande. Nir det giller pedagogernas aktorskap i samband
med iscensdtining sa tycks det sammanfalla med pedagogernas ar-
bete att som pedagogerna kallar det for ”finga barnen”, vilket
tycks ske genom musikalisk variation, uppmuntran och lotsning.
Ett tredje fokus for pedagogernas aktorskap i musikstunderna ar
gruppformationer och turordning. Nar det giller gruppformatio-
ner tycks det rdda parallella resonemang dels utifran kategorise-
ring (barn som tycker om att dansa i en grupp), dels utifrdn en
”icke-kategorisering” (barnen ”slingdes ihop” snabbt). Angden-
de turordning handlar det om en rorelse mellan att som pedagog
ibland samspela och ibland motspela barnens igdngsittande.

Musikens aktdrskap

I empirin framtrader barn och pedagogers aktorskap men ocksa
spar av musik som aktor. Resonemanget kring musikens aktor-
skap kan ha sina begransningar eftersom musik ar svar att skilja
frdin musikerns musicerande, men jag vill trots detta lyfta fram
dess paverkan i musikstunderna, och viljer darfor att synliggora
det som kraft. Jag lyfter inte fram ett nytt musikbegrepp, utan hal-
ler mig till det musikbegrepp som presenterades i kapitel 3.1
(begreppet musik i musikstunder), alltsi att musik ar ett
meningsbiarande fenomen och att deltagarna och musiken ar
riktade mot varandra (Holgersen, 2006). Men jag visar péa
musikens kraft att finga barn och pedagoger och att forma
musikstunderna. Det handlar dels om sdnger som innehaller
information om vad barnen forvintas gora (sdngen “dpplen och
bananer” leder till fruktstund), dels om singer som efter att de
sjungits om och om igen pd samma sitt, till slut fir en rituell
karaktir och att musiken da blir en ”sjdlvstindig” medspelare.
P4 det sidtt kan musiken (som meningsbirande fenomen) tolkas ha
kraft, drivkraft att bade finga och forma (jamfor Jaques-Dalcroze,
kraft att skapa eggelse och ordning, 3.2, musikamnets innehall).

Kraft att fanga

Musiken kan ibland ses ha kraft att, for att anvinda pedagoger-
nas uttryck ”finga” (ha en musikalisk mening) savil barn som
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pedagoger (H5, H11, S4, S7, S13, T21). Under en musikstund
(HS) berattar pedagog Kerstin en saga diar hon vaver in ljud fran
instrumenten som hon har framfor sig.

1. Tvd pojkar borjar krypa runt lite i rummet.

2. Kerstin N4, nd Danny och Owen nu vill jag att ni lyssnar s
att ni kan folja med pa resan. Hor ni (spelar med ett
instrument) det krafsar lite langst ner pa havets bot-
ten. Vem tror ni det kan vara som ar lingst ner pa
botten? Owen?

3. Owen En blackfisk.

4. Kerstin En blackfisk? Men det dr inte han som later, det ar
hans kompis, Krabban Kulo.

Danny och Owen har inte blivit fascinerade av ljudsagan som
Kerstin borjat beratta. Hon bryter berattelsen for en tillsdgelse (tur
2), men avslutar turen genom att forsoka uppmuntra till engage-
mang: ”Vem tror ni det kan vara? (tur 2) Owen ger ett forslag, att
det dr en blackfisk (tur 3) vilket Kerstin moter genom upprepning
(tur 4). Men blackfisken har uppenbarligen inte plats att vara
med i just denna saga eftersom Kerstin for sagans dramaturgi vi-
dare genom att sdga att det ar hans kompis, krabban Kulo som
later (tur 4). Fram till nu verkar det finnas en dissonans mellan
pedagogen som vill ”finga” Danny och Owen, som inte blir
”faingade”. Med inbjudan till samspelande handling (tur 2) dras
dock pojkarna in i ringen och de lyssnar medan sagan berittas.
Eftersom deras blackfisk inte fick ”plats” i sagan blir dock poj-
karna snarare med- dn samspelare. Nar sagan kommit igdng ger
Kerstin barnen instrument som far gestalta ndgot djur i sagan och
instrumentspelet kan tolkas ”finga” barnen.

Under musikstunden (H11) har barn och pedagoger sjungit ndgra
Luciasédnger och kommit fram till En sockerbagare. Pedagog Kers-
tin viljer att spela ett lite rockigt komp pd gitarren, som i singen
leder till en rytmmaissig forskjutning och en del pauseringar. Mu-
siken bjuder barnen pa rytmiska utmaningar och Kerstin sjunger
vidare som en tydlig forebild. Det intressanta i denna sekvens ar
hur de tvd pojkar som tidigare genom att inte sjunga med aktivt
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utan istallet ligga ner pa golvet varit motspelare, nu sitter sig upp.
Med de rytmiska utmaningarna visar de med hela sin kropprorel-
se att de blivit ”fingade”. Genom sitt luftgitarrspel blir de i sam-
manhanget samspelare snarare in motspelare. Musiken kan tol-
kas ha kraft att ”finga” barnen. Under en annan musikstund
(S4), da barnen ska lyssna och gestalta musik kan de periodvis
beskrivas som fingade av musiken. Barnen blir i just detta exem-
pel dock mer aktiva ndr det ar musik som de sedan tidigare kan-
ner till. Tydligast blir det d& Albert sitter pad Lady Gaga, och de
andra barnen i rummet antingen sjunger eller dansar eller gor
bade och. Pedagog Lykke kommenterar i uppfoljande samtal hur
hon ser pa dilemmat med att finga barnen.

1. Lykke Och ibland kan jag kanna att liksom att varfor fing-
ar inte jag dem?

2.YIlva  ]Ja, hur tinker du da? Finga dem, pd vilket satt?

3. Lykke Alltsa det hdr med att lyssna och da, de ir ju spreti-
ga. Man ska ju kunna finga dem sd att de far ndgot
gemensamt. For alla pratar om sitt och flamsar och
tramsar och sd hakar de pa varandra. Men att hitta

ndgot som sedan utmynnar i nidgot annat kanske.

Lykke kan tolkas se det som sin uppgift som pedagog att kunna
fainga barnen (tur 1), men hon namner inte musiken som nagot
som i sig sjlv skulle kunna finga barnen. Resonemanget att mu-
sik har kraft att finga far for det linjara konsekvensen att peda-
gogernas forberedelsen blir viktig. Att hitta musik som med sin
egen kraft forhoppningsvis fingar barnen, si som Lady Gaga
gjorde ndr den kom igang. Men det far konsekvenser daven for det
icke-linjara. Om det ska tas hdnsyn till att musik har kraft att
finga blir det centralt att i stunden folja samspelet mellan barn
och musik.

Under en annan musikstund (T21) dar ett monster leder, styrs
barnen genom musiken. Bland annat sjunger de Atte katte noa.
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Atte katte noa
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1.Tva klapp pa knina
2.Tva klapp pé axlarna
3. Tva klapp pa huvudet
4. Tva klapp i luften

Om man stér i par eller i ring s& kan man istillet
klappa varandra pd axlarna och i hinderna. Det

blir trevligare och mindre indtvint sa.

Copyright © Ekens Productions. Tryckt med tillstdnd av latskrivare och ar-

rangor Hannes Holm och Richard Lindgren.

Sangen leds fran Mats sang och gitarrkomp. Nir sangen ar slut
saktar Mats ner tempot sé tydligt att han styr barnen till vetskap
om att det dr sista versen och att de sedan forvintas sitta sig ner

pa sina platser igen.

Kraft ait forma
Musiken kan ocksa ses ha kraft att forma (H3, S11, T4, T5, T11

och T17). Ett exempel pd musikens kraft att forma ar nar barnen
och pedagogerna anvinder sig av gymnastikprogrammet ”Roris”
med forinspelad musik, musik vald av nigon utanfor forskolan.
Pa Havsvdgen finns det i ett samtal efter musikstunden (H3) mel-
lan pedagogerna olika instillning till det forarbetade materialet.

1. Ylva  Skulle ni kunna tdnka er att sitta ihop en egen skiva

utifran latar som ni hort?
2.Stina  Na.
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Det kan tolkas som att Stina 4r n6jd med att musiken som den ar
(tur 2 och 4), medan Pir ar oppen for att prova hur musikens
kraft, bland annat utifrdn barnens igenkdnnande, skulle kunna

3. Ylva
4. Stina
5. Par

N3, det dr bra s3 hir?

Ja.

Jag hade kunnat tinka mig att préva det, att ta ndgra
latar som man vet att barnen tycker om och sedan
hitta pa konkreta rorelser till det.

forandra musikstunder med fokus pa rorelse.

Aven traditionen Lucia med sin forutbestimda musik kan vara en
kraft som formar. Stunden med sa traditionella singer kommente-

rar Lilian pd forskolan Solstrélen i ett samtal.
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1. Lilian

2. Ylva

3. Lilian

Ja, ibland madste jag sdga att det har med Lucia ar ju
mycket traditioner. Det ir inte s innovativt.

Kan du tycka att det gar till 6verdrift med traditio-
nerna? Att du kdnner att na, vi skippar detta ett tag.
Ja, efter att du hade varit hir s3 tinkte vi att si hir
kan vi inte hédlla pa. Det ir ju sa dodstrakigt. Det ar
ingen som kommer att tycka att det dar kul sd sma-
ningom. D4 kinde vi att nid, nu tar vi och pausar lite.
S4 hade vi en lyckad Luciatrianing dir innan. Vi hade
att halva gruppen tinde ljus. Och vi slickte ner och
allt blev jattemysigt och de sjong sd fantastiskt och
de fick sd& mycket, mycket berom. D& var det bara
med en avdelning. Och d& kidnde vi sen att dd gor vi
exakt samma sak hir. Och det blev jattemysigt. Jo
det var det hdr med traditioner. Lucia ar en sa stark
forskoletradition pa ndgot sitt, nar vi hade Luciada-
gen hir, nir den dagen kom, alltsd, hade vi gjort det
minsta lilla annorlunda si hade det blivit ramaskri
fran fordldrarna. Alltsd, detta dr den storsta dagen pa
forskolan av de alla och man har sina forvantningar.
Det ir en sa stark tradition att jag inte kan se att

man skulle kunna gora sd mycket annorlunda.



Det kan tolkas som att Lilian lyfter fram musikens kraft att forma
som bdde underlattande, en sa fast repertoar savil underlattar i
val av sanger, som forsvirande med ett minskat utrymme for val-
frihet och kreativitet. Kanske ar det, nar det galler Lucia, snarare
musiken och kanske fordaldrarna med sina forvantningar an for-
skolans pedagoger och barn som ar igangspelande aktorer. Peda-
gogerna blir i detta fall snarare sam- och medspelare.

I sanger dar musiken fir en instruerande funktion kan man se musi-
ken som en formande kraft. Nar fruktstunden (T4) signaleras genom
att sangen “dpplen, dpplen, paron och bananer”, dr det musiken
som agerar igangspelare och barnen samlas for att ata frukt.

Ata frukt
Text och musik
Conny Fridh
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Tryckt med tillstind av Conny Fridh.

I musikstunden (T11), dir de ska vilja sang efter sak, kan ocksa
musiken forma, eftersom valet av vilken version av Ba bid som
onskas ger olika aktiviteter. Den traditionella B4 b, skulle kan-
ske genererat i att barnen satt och sjong, medan ”dans Ba ba bi”
bjuder in till ndgot annat. Pedagog Mats leder stunden.

1. Mats  Vad da for ndgot? Ba ba vita lamm?

2. Natalie B4 bi vita lamm.

3. Mats Ska vi sjunga den vanliga eller ska vi sjunga dans-
sdngen.

4. Natalie Danssdangen.

5. Mats Danssdngen. Ja, men da far vi upp och dansa.

6. Mats spelar och sjunger en annan tappning av Bd bd vita

lamm. Pojkarna dansar runt och biller varandra i hianderna.

Flickorna dansar runt runt pd mattan med samspel, men utan

att hilla varandra i hinderna. Efter en stund startar pojkarna

startar en liten brottningsmatch. I slutet ramlar Vera.
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7.Mats  Oj, hur gick det Vera. Du dansade inte, du sprang ju
bara runt.

8. Vera  Ja, men jag vill ha den en gang till.

9. Mats  Ja, men hur dansar man da? Hur ska vi dansa?

10. Natalie och Vera, sa! Visar lite pa golvet.

11. Mats S4, 4r det rdtt? Ar ni med och dansar?

12. Mats béorjar spela visan igen och Jobn och Olle stiller sig

upp och dansar. Mitt i sangen avbryter Mats sdngen.

13. Mats N4, nu brottas ni bara, det dr inte riktigt samma sak
som dans. Man kan kramas nir man dansar. Olle,
John vill dansa sjdlv. Hur kan man gora nir man
dansar sjilv?

14. Vera Sa.

15. Vera dansar med lite langsamma rorelser hur det kan se ut.

16. Mats Ska vi dansa langsamt?

17. Mats borjar spela langsamt och svagt.

18. BesartaN4, en snabb!

19. Mats dndrar till en snabb och ganska stark variant av dans

Bd bi.

Valet av sang, namligen ”dans B4 b4 b4d” bjuder in till dansakti-
vitet, och att det darmed 4r dansen som fir storsta fokus. Med
hjalp av musiken som samspelare till Natalies igangspelande far
musiken kraft att forma (tur 4 och 6). Dans B4 bd bjuder i detta
sammanhang in till stim forsoker Mats, med inspiration fran Ve-
ras lugnare dansrorelser (tur 14 och 15) fa en lugnare aktivitet i
rummet (tur 16). Besarta vill dock ha en snabb och intensiv vari-
ant, vilket Mats genom sitt spelande ger henne (tur 19).

Sammanfatiningsvis kan musik ha en inneboende kraft (musik
sager oss ndgot, men tolkas individuellt) att finga barnen och att
forma musikstundernas handelser.

Sa har langt har texten fokuserat de olika aktorerna som igang-
spelande solister dven om deras aktorskap star i relation till med-,
sam och motspelare. Nu forflyttas fokus fran igdngspelarna till
samspelarna. Musikstunder som uppkommer i samspel.
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7.2 Samspelare

I en musikstund som sker i samspel (HS, S2, S6, S7, S11, T1, T7,
T8, T10, T11, T13, T15, T20) dr samspelarna centrala. Saval
barn, musik och pedagoger kan vara samspelare i musikstunden.
Under en musikstund (HS) som kretsar kring hart och mjukt ljud
undrar Kerstin om ndgon vet en sang som handlar om havet

1. Conny En liten bat (Han nynnar).
2. Kerstin En liten bat, ska vi gora den med trumman da?

Kerstin bjuder med sin fraga in barnen till ett samspelande ak-
torskap genom att ldta barnen komma med forslag pa vad de ska
sjunga, ndgot som ska associeras till havet. Conny foreslar En li-
ten bat. Kerstin vet dock inte riktigt vilken sing Conny menar,
och delar ut trummor istdllet. En liten bat kommer inte igdng.
Istallet borjar Conny sjunga Bjornen sover, det har namligen ock-
sa varit en bjorn med i sagan som Kerstin berittat. De andra bar-
nen borjar ocksd sjunga. Nagra av barnen sitter spontant sina
trummor pd huvudet. Kerstin samspelar med en forstirkande
kommentar.

1. Kerstin Kan ni sdtta trummorna pd huvudet, ocksd kan ni
sjunga den sdngen och ga runt bordet dir, och sedan

komma och sitta er igen.
Kerstin kommenterar sekvensen i ett senare samtal.

1. Ylva  Var det nigot speciellt som du tinkte med den har
uppgiften? (Syftar pd Gd runt bordet och sjunga
sdngen Bjérnen sover)

2. Kerstin N4, det var for att de satte den pa huvudet.

Musikstunden priglas av samspel da Kerstin, genom att ta upp ett
av barnens initiativ och lata det firga musikstunden, foljer bar-

nens spar moter dem i deras aktorskap.

Det finns tvd musikstunder (S2 och S7) pa Solstrdlen dir barnen
ar sjialva i rummet med musik som de sjidlva valt. Gemensam
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fokus for barnen dr musiken, det dr i samspel med den som mu-
sikstunden blir till. Barnen forhaller sig lite olika till musiken.
Pojkarna utforskar genom att prova spela pd olika instrument.
Flickorna utforskar genom rorelse runt i rummet och tittar pa sig
sjalva i spegeln ndr dansen tar dem forbi. Stunden priglas av
samspel mellan barn och musik.

Aven musikstunden (S6) dir savil barnen som pedagog Lilian
spelar ndgot som ar nytt for dem, namligen didgeridoo sker i
samspel. Lilian kommenterar detta i ett uppfoljande samtal.

1. Lilian Detta hér var kanske lite mer som man skulle 6nska
sig om man hade haft ett bord fullt med instrument
att man fick g& och testa den och testa den. Men ja,
det kdndes 4nda som att vi hade en rolig stund. Det
blev mycket bittre dn jag hade tinkt fran borjan nir
vi inte hade nigot planerat alls, nir jag bara tidnkte
att ja vi ska ha en didgeridoo, och ja vi hade ingen
aning om vad en didgeridoo var. D4 skulle man om
man hade varit en ridd pedagog sagt att ja det var
jatteroligt, men ni tack. Nu visste jag ingenting om
detta och testade det med barnen. Som den forskande
pedagogen kinde jag mig faktiskt. Jag tinkte att ja,
nu tar vi tag i detta jag vet inte hur det fungerar, och
det vet inte barnen heller, men hepp sd blev det. Det
var en process och det blev lite kul i alla fall. Jag
kdnde dnd4 att det var en trevlig stund att det blev en
av de roligaste musiksamlingarna, som and3 inte var
planerad si jittemycket. S blev den dnda nistan ro-
ligast. Nir jag tittar tillbaka pd dokumentationen sa
kanns det nastan som om detta var den roligaste som

jag har varit med om.
Eftersom Lilian inte vet hur man ska gora med instrumentet hittar

de, barnen och Lilian i icke-linjdr anda, helt enkelt pa hur de ska
gora. Barnen, instrumentet och pedagogerna samspelar alla tre.
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Aven pa forskolan Tridet finns det musikstunder i samspel. Un-
der musikstunden (T10) da det bara dar pedagog Mats och Beh-
rang blir det tydligt. Musikstunden bygger pa varandras initiativ
och paverkan.

1. Bebrang sdtter sig vid pianot, han bankar lite. Bebrang kan-
ner igen sin “egen bokstav”, B som hans namn borjar pd. Mats
gar fram och pekar pd noterna., han sjunger den ton han spelar.
Bebrang gar vidare till synten istillet. Behrang spelar pd en ton
hela tiden och Mats spelar samma pad pianot.

2. Bebrang utmanar Mats genom att han byter ton och tittar
hela tiden pd Mats for att se om han hinger pd. Mats hinger
pd.

3. Bebrang spelar kluster med hela armbdgen. Han tittar ner pd
en tangent igen och kollar om Mats hinger pd.

4. Behrang Det dr samma som den.

5. Behrang springer fram till Mats piano och visar och tillbaka
till sitt eget.

6. Behrang Det d4r samma som den.

7.Mats  Ja, det 4r samma.

8. Bebrang spelar dter med armbdgen, upp och ner for hela kla-
viaturen. Mats gor likadant.

Det kan tolkas som att musikstunden kommer igang utifrin det
gemensamma samspelet, att Mats rdkar sitta vid pianot, att pojken
hittar ”sin” bokstav, och Mats samspelar genom att hitta B pa
pianot. Samspelet fortsdtter sedan genom att Behrang utmanar
Mats for att se om Mats kan spela likadant som han sjalv. Ett
annat exempel pad musikstund (T8) i samspel dr stundens borjan
da Mats sitter vid pianot och pojkarna klattrar upp for en trappa
med tva trappsteg.

Tvd pojkar klittrar upp for de tvd trappstegen som finns i
rummet och hoppar ner. Mats sdtter sig vid pianot och gestaltar
deras rorelse med pianospel. Han drillar ndr de gar upp och
hoppar pd tangenterna ndr de hoppar ner for trappan. Efter en
stund gdr en av pojkarna bort och hoppar upp i Mats knd, den
andra pojken foljer efter och gor likadant.
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Mats gestaltar pojkarnas rorelse i form av toner och pojkarna
samspelar genom att upprepa sin rorelsefigur. En inbjudan som
”drog” pojkarna upp i famnen och 6ppnade upp for fortsatt in-
tresse och spel pa pianot en stund. Nar barnen i en annan musik-
stund (T7) ska fundera 6ver vilket instrument som tagits bort, har
storre delen varit styrd av pedagog Minna som igdngspelare, men
sa stdller hon en fraga.

1. Minna Har vi ndgon mer 6nskelat?

2. Johan Hunden

3. Minna Hunden John.

4. Johan skakar pd buvudet.

5. Minna Vilken hund d&?

6. Aya sjunger en pdhittad vers om en hund pd melodin till Lille
katt. Minna kompar henne forsiktigt pd gitarren.

7. Minna Tjusigt.

Detta moment under musikstunden igdngspelas av Minna (tur 1).
Johan samspelar med Minna genom ett forslag pa en hund (tur
2). Minna samspelar genom att svara (tur 3), men inte till Johans
beldtenhet (tur 4), s& Minna fortsitter att fraga (tur 5). Aya gér in
i samspelet men mer som en igidngspelare. Hon nappar och ut-
vecklar den sang de sjungit precis innan, Lille katt, och sitter en-
kelt en ny text pa den redan kianda melodin (tur 6). Senare under
samma musikstund tycker Aya att de ska sjunga och spela singen
en anka. En anka kan sigas vara en rytmlat, det finns ingen di-
rekt melodi och inga ackord. Barnen har olika rytminstrument
och Minna har gitarren.

1. Minna Vilken lat vill ni ha da?

2.Aya  En anka.

3. Minna En anka? Ska ni spela till en anka da? Jag kan inte
spela den péa gitarr, utan dd kan ni spela sd gor jag
rorelserna.

4. Aya  Du kan inte en anka.

5. Aya pekar samtidigt pad gitarren.

6. Minna Kan ni spela da?
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7. Aya sdtter igdng sdngen genom att sjunga. Barnen reser sig
efter hand upp och spelar pd sina instrument, och gor rorelserna

till.

Aven hir kan det tolkas som en musikstund i samspel da de
kommer fram till att alla fir sjunga sidngen och att enbart barnen,
som har diverse rytminstrument fir spela till. Samspelet innebar
da inte enbart att barnen medspelar utan att de samspelar genom
ett aktorskap som gor att stunden ocksa utvecklas och fordjupas.

Barnen tar over

Pa forskolan Tridet finns det stunder da igdngspelet pd musik-
stunden tas Over av barnen frin pedagogerna. Under en musik-
stund (T11) fir ett barn, John i detta fall, vilja en sak att associe-
ra en sang till. Nar John valt sdng, sitter Vera igdng den.

1. John tar upp en anka.

2. Mats  Va, didr var ju en anka till. Ska vi ta den? Ska vi kora
ankan da?

. Natalie Jag vill inte den.

.Mats N4, du behover inte vara med pd ankan da.

. Natalie Det vill jag.

.Mats Ja, vad bra. Ok ar ni med?

7. Vera kor igdng den sjilv och de andra barnen hianger pd hen-

AN L1 AW

ne, efter en stund sdtter hon sig, hon har sett att Mats ldgger
ifran sig gitarren och tar den istillet. Vera kommer samtidigt av
sig i sangen och Mats hjdlper dem in igen.

I denna rorelse mellan samspelare, John som tar ankan (tur 1),
och Mats som foreslar vilken sidng de ska sjunga (tur 2), till Vera
som spelar igdng sdngen kan musikstunden ses samspelas fram.
Att Vera, nir hon med sin start av sdng nidstan tar over aktionen i
rummet, snarare blir igdngspelare dn samspelare d4r ndgot som pe-
dagog Mats uppskattar, han later henne hallas tills hon kommer
av sig och stottar dd henne genom att i samspel med Vera leda
sangen. I ett senare samtal kommenterar han handelsen.
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1. Mats  Hair tycker jag att det ar sd gott for hiar borjade hon
sjdlv. Vera styr hiar. Men s hade jag lagt gitarren dir
och da tog hon den istéllet. Dar f6ll det ju lite. (Ndr
Vera kommer av sig)

Det kan tolkas som att Mats girna ser barnen som igangspelare
och samspelare som delvis tar over aktionen for att leda saker
sjalva (tur 1). Kanske ar det sa att Mats gdrna vill se storre 6mse-
sidighet mellan spelarna, fler igdng- och samspelare 4an medspela-
re. Under en annan musikstund (T21) dir det 4r ett monster som
leder har de sjungit hej singen och monstret tar ton.

1. Monster Bravooo. Vad duktiga ni pa att sjunga! Jatteduktiga.
Vad bra!!! Vet ni vad, jag dlskar min kompis, B4 ba
vita lamm.

2. Barnen borjar direkt sjunga Bd bd vita lamm. Vilket gor pe-

dagogerna lite forvdnade. Efter en liten stund bryter de tillsam-

mans barnen.

3. Monster Alla méste vara med och sjunga.

4. Daniel Ett tv4, tre, fyr.

Barnen kan sdngen och de dr sd sugna péd att sjunga att de borjar
direkt ndr de klurat ut vilken sdng det galler (tur 2). Detta gor
pedagogerna lite forvanade och det tar en stund innan de bryter
for att fa alla barn med pa sdngen (tur 3). En liknande sak hin-
der lite senare under samma musikstund.

1. Monster Bravooo! Tink att ni dr si duktiga pa att sjunga.
Kan ni sjunga Lille katt?

2. Barnen borjar direkt sjunga Lille katt.

3. Monster N4, alla samtidigt.

4. Barnen sjunger dock vidare och pedagogerna fdr hinga med.

Barnen borjar sjunga direkt ndr monstret har presenterat Lille
katt (tur 2), men trots att monstret forsoker avbryta barnen for att
alla ska vara med samtidigt (tur 3) sa sjunger barnen denna gang-
en vidare (tur 4). Ytterligare senare under samma stund borjar
barnen ocksa att sjunga sjilva.

188



1. Monster Vet ni vad? Vet ni vad min favoritsdng ar?

2. Ngt barn svarar, men det gdr inte att hora vad.

3. Monster N4, Atte katte noa. Kan ni den? Upp och sta.

4. Barn och pedagoger stiller sig upp, och barnen béorjar sjilva
sjunga. Mats rdttar dock in den med ett tydligt gitarrspel, och

sin egen sdngrost.

I detta 6gonblick borjar barnen sjunga, men pedagogerna stop-
par dem inte for att fi ihop dem, utan Mats hanger istillet pa
barnen, och rittar in dem sa att de sjunger tillsammans genom sitt
tydliga gitarrspel och ledande sangrost. Under samma musikstund
ar det barnen och musikens kraft som slar igenom. Man skulle
kunna sdga att aktionen tas Over av barnen. Forsta gangen som
barnen borjar sjunga direkt avbryter pedagogerna och barnen
vantar in alla. Andra gdngen det hinder forsoker pedagogerna
avbryta, men barnen fortsitter och tredje gangen forsoker inte
langre pedagogerna att avbryta for att fa alla samman, utan hang-
er snarare sjalva pa och fir genom sitt tydligt musikaliska samspel
barnen med sig i en gemensam tonart och tempo.

Sammanfatiningsvis tycks det finnas musikstunder som vixer
fram i samspel, i en process mellan barn, pedagoger och musik.
For att fa till en musikstund i samspel finns det ndgra centrala
drag: fa barn, utrustning som inbjuder till moten och utforskan-
de och pedagoger med en kombination av amneskvalificering och
nyfikenhet. P4 Tradet finns det just flera rum dar musik gir bra
(ljudrummet, musikrummet och rorelserummet) och inte stor ovrig
verksamhet. Rummen dr utrustade med minga ljudskapande ma-
terial och instrument, och flera av pedagogerna dr musikkunniga.

7.3 Medspelare

En medspelare overfor mening eller kraft utan att transformera
den och har darfor ofta en mer trivial medverkan. I alla musik-
stunder finns det medspelande aktorer. Under till exempel Ring-
dansen (H1) skulle de flesta barnen beskrivas som medspelare, de
sjunger och dansar och gor det som forvantas. P4 Solstrdlen blir
medspelarna tydligast under Storsang och Luciatraning (S3 och
S11). Tva tillfidllen med manga barn samlade och som pa sitt sitt

189



“kraver” manga medspelare. P4 Tradet ar musikstunderna oftast
med ett mindre antal barn vilket gor att medspelarna inte blir lika
tydliga. Vid ett tillfille (T18) 4r det sju barn som forvantas sjunga
och dansa tillsammans. Tre av barnen kan uppfattas nagot ofo-
kuserade och pedagogen 6ppnar upp for dem att agera samspela-
re, de far fragor om vilka rorelser de vill gora till singen. De
andra fyra barnen, vilka i detta sammanhang 4r lugna och gor
vad som forvintas agerar medspelare. D4 medspelarna ofta har
just en trivial medverkan forflyttas fokus nu till motspelarna.

7.4 Motspelare

I musikstunderna kan ocksa dissonanser uppsta. Det kan ses som
att alla befinner sig i samma musikstund, men att de inte spelar
tillsammans. Kanske blir spelarna snarare motspelare. Dissonan-
sen kan uppstd mellan barn-pedagog, mellan pedagog-musik och
mellan barn-musik.

Dissonans barn-pedagog

I ndgra musikstunder tycks dissonans mellan barnen och pedago-
gen uppstd (H2, H4, S1, S8, T6, T18, T19). Musikstunden (H4),
dar barn och pedagog samtalat om Kiss, gor barnen vad som
skulle kunna tolkas som motstind. Efter ett langt samtal foreslar
pedagog Kerstin att de ska leka att de spelar hardrock.

1. Kerstin  Sixten kan inte du fixa lite rock har och nu?

2. Sixten N4, jag har ju inte med mig nagra ins...

3. Kerstin Vi kan bilda ett rockband hir och nu pa en géing.
Nu vet vi ju. S4 kan du bestimma vem som ska vara
trummis och s3 hara.

4. Sixten Ja, men d4 madste jag, vi har ju inga trummor och vi

har ju inga agg och sd.

. Kerstin N3, men kolla hir, hir har vi en trumma.

. Kerstin vander upp och ner pd en dockpotta.

. Kerstin Vem ska vara trummis?

X N N »n

. Sixten Jag vet inte.

Sixten gor med sitt motstdnd att en dissonans mellan honom och
Kerstin uppstar. Han ar tveksamt instialld och menar att det inte
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finns nagra instrument att spela pa (tur 2). Kerstin svarar inte pa
det som Sixten uppfattar som ett problem, utan forsoker fa Sixten
in pa att han kan fa vara igdngspelare och bestimma vem som ska
spela vad (tur 3). Sixten fortsdtter att vara tveksam och gor genom
sitt pdpekande att de inte har ndgra trummor och dgg (tur 4)
annu ett motspel. Kerstin svarar genom att foresla en 16sning med
latsasinstrument (tur 5) men Sixten later sig inte Overtygas (tur 8).
Sekvensen kan tolkas pa flera sitt, dels att Sixten inte riktigt ar
med pa noterna att det ska bli ett litsasband, han ar inne pa att
de ska bilda ett riktigt band, och det gar inte utan instrument,
dels att Sixten inte riktigt vill. Kanske dr det sa att som femaring
vill man borja spela pa riktiga instrument. En annan tolkning
skulle kunna vara att Sixten upptickt svarigheten med att gora
den typen av musik realistiskt nidr man inte har de ritta instru-
menten. Samtidigt erbjuds barnen stor mojlighet till igangspel.
Nir de alla ska bestimma vilket ldtsasinstrument de ska spela, f6-
resldr visserligen Kerstin, men barnen sjialva har mojlighet att
tacka nej, och vilja ndgot annat instrument om de hellre vill det.

1. Kerstin Vill du vara trummis?

2. Truls Ja!

3. Kerstin Ja, da fir du vinta lite, hir ar din trumma.

4. Truls Na, det ir en toalett.

5. Men Truls tar den dndd och borjar spela pd den som om det

vore en trumma.

Kerstin vill med sina forslag inspirera och visa pa mojligheter ge-
nom att foresla vissa instrument som vanligen forekommer i hard-
rockssammanhang. Fragan om vem som vill vara trummis gar till
Truls (tur 1) som nappar (tur 2). Aven om Truls inte direkt later
sig intalas att det 4r en trumma han far av Kerstin (tur 4), sa later
han sig inspireras och borjar hantera toaletten som om det vore
en trumma.

Vid en musikstund (S8) sjunger barn och pedagog Mia singen
Stor vag, liten vag.
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Stor vag, liten vag
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Tryckt med tillstind av forlaget Lutfisken och Jujja Wieslander.

1.Mia  Nu vill jag att ni tar varandra i hinderna. Ni kan
backa lite. Alla ska hélla varandra i hinderna. Maja
och Nicholas. Maja och Nicholas, nu vill jag att ni
haller varandra i hianderna, nu ar vi i en bat. Maja
och Nicholas, nu vill jag att ni lyssnar. Nu ska vi ut
och dka bat. Och alla barnen ska hjilpas at att ro
tillsammans sd vi kommer framdt i vattnet. Sa tar vi
varandra i hinderna och kommer varandra lite nir-
mare.

2. De sjunger sdngen en gdng till. Under sdngen beklagar sig

Maja 6ver Nicholas, han tar henne inte i handen.

3.Mia Vet ni barnen, alla barnen mdste hilla varandra i
handen. Nicholas jag vill att du hiller Maja i handen.
Det ar jattetrdkigt om du inte gor det Nicholas. Vet
ni vad? Nu ska vi komma niarmare varandra. Det ar
viktigt att vi hiller varandra i handen. Nu ror vi till-

sammans langsamt.

Motspelandet kan tolkas finnas mellan Maja och Nicholas i den-
na stund. Mia siger till Nicholas att hdlla Maja i handen (tur 1),
men Nicholas gor motstind genom att inte gora det han blir om-
bedd (tur 2). Mia forsoker styra det hela genom att siaga att det ar
trakigt ndr han inte gor detta (tur 3). Nicholas gor som han blir
ombedd och gir darmed fran att ha varit motspelare till att vara
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medspelare. Dissonansen var dels mellan barnen Nicholas och
Maja, dels mellan barn och pedagog, Nicholas och Mia.

Under musikstunden (T19) som kretsar kring dans vill Behrang
bestimma vilken musik som de ska dansa till. Nar han inte far
detta (han gjorde det vid forra musikstunden, och nu ar det na-
gon annans tur att fi bestimma musik), viljer Behrang att lagga
sig mitt pa golvet.

1. Barnen fdr dansa fritt till musiken. Behrang ligger sig pd gol-
vet med huvudet ner i mattan, vilket stér Mira.

.Mira Behrang, Behrang back. Back dig.

. Minna lyfter upp honom.

. Minna Vill du vara med och dansa?

. Bebrang virrar pa huvudet.

. Minna Inte? D4 fér du sitta vid sidan.

NN v W

. Bebrang sdtter sig i ett horn.

Det kan tolkas ske en dissonans i aktorskapet mellan pedagog
Minna och Behrang. Nir Behrang inte fir vara igdngspelare i val
av musik blir han istillet en motspelare. Han forstor inte for na-
gon annan, men ar heller inte aktivt med.

Dissonans pedagog-musik

Dissonans mellan pedagog och musik uppstar ocksd, om an vid
farre tillfallen (S4, T11 och T16). Oftast ar det trots allt pedago-
gen som gor igangspel och den som pa forhand valt musikstun-
dens innehall och musik. Pa Solstrdlen har de haft musikstund
(S4) dar barnen fatt lyssna pad olika musik och rora sig fritt till
den. Efter en stund avslutar pedagog Lykke och Albert tar over
den birbara datorn.

1. Ylva  Vad har du valt f6r musik?

2. Albert Vinta, du fir hora. Den borjar snart.
3. Lady Gagas ldt Bad romance kommer iging.
4. Ylva  Ar detta din favoritlat?

5. Albert Ja
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6. Lykke Mmm, nu lyssnar vi pd musiken, men vi behover inte
titta pa filmen. Vi kan lyssna pd musiken.

7. Lykke viander datorn in mot viggen. For forsta gdngen under

hela musikstunden dr Noor uppe och dansar. De andra barnen

foljer efter och for forsta gingen dr hela barngruppen med pd

och gestaltar eller forstirker musikens intryck med hela krop-

pen, var och en pd sitt sitt.

Med Alberts igdngspel kan det tolkas som att det uppstar en dis-
sonans mellan Alberts val av musik och Lykke. Genom att vinda
datorn in mot vaggen sa att musiken kan horas i rummet, men
inte bilden ses, menar Lykke eventuellt att det gér bra att barnen
hor musiken, det sjungs pa engelska sd kanske forstdr barnen inte
budskapet. Men att bilderna i sjalva videon inte dr ndgot som
pedagogen anser forskolan kan std for.

Under en musikstund (T11) med pedagog Mats har John fitt tag
pé en blockflojt som han spelar pa starkt och intensivt.

2. Mats N4, John, nu tar vi undan flojten.
3.John Jaja.

4. Mats Vi tar undan flojten, tack sd mycket.
5. Mats liagger flojten pd en hylla.

Johns igangspel stor tyvarr den 6vriga verksamheten och Mats
blir tvungen att be John ligga undan flojten. Det ar kanske inte
dissonans mellan Johns igangspel och Mats, utan snarare mellan,
musiken som John frambringar och Mats. Att som pedagog ha en
balans nar det galler barnens och i forlingningen musikens ak-
torskap i forhéllande till gruppens kan tolkas vara komplext.
Mats kommenterar situationen i ett senare samtal.

1. Mats  Alltsa jag gillade den fran borjan. Men sedan tog den
over lite dir. Jag gillade det faktum att han tog den.
Men det var olyckligt att den fanns dir. Men sedan
blev jag helt paff av ljudet som Vera gor hir. Jag blev
helt paff, jag fattade inte riktigt var det kom ifrdn.
Hon skriker ju. Jag blev helt stilld liksom.
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2.Ylva Tror du att hon fick inspiration att gora ljudet na-
gonstans ifrdn? Eller dr det ett ljud som hon brukar
gora?

3. Mats Ja, jag har inte hort henne gora ndgot sidant. Jag
tankte mer att hon gor ju samma ljud som flojten gor

ju. Hon hdarmar flojten.

Mats uppskattar igangspelet, men eftersom han tvingas bryta
flojtspelet, anser han att det hellre kunde uteblivit helt, som det
gjort om fl6jten inte varit dir (tur 1). A andra sidan hade d4 inte
heller dammsugarslangspelandet kommit igang, ett ljud som fa-
scinerade alla savil barn som pedagoger (tur 3).

Dissonans barn-musik

Ibland tycks det finnas en dissonans mellan barnen och musiken.
Det framtrader inte tydligt pd Trdadet, men pa Solstralen (S3, och
S11) och Havsvagen (H3, H6 och H11). Pojkarna har under en
langre stund (H6) lekt Michael Jackson. Ester har tagit med sig en
skiva hemifrdn och pedagog Kerstin bryter pojkarnas lek for att
lyssna pa Esters skiva. Pojkarna stannar vid ena delen av rummet,
sittande och stiende lite olika, och de tvd flickorna, Ester och
Merriam, stiar bredvid Kerstin och cd-spelaren.

1. Kerstin Nu dr det Esters skiva.
2. Felix  Den dr jattetrakig.
3. Kerstin Lyssnar alla nu da?

Felix ar negativ till Esters skiva. Kerstin hinner bara borja spela
den nir Felix forsta kommentar (tur 2) kommer och hon viljer att
inte besvara den (tur 3), utan fortsitter att spela musiken. Redan
har kan Felix beskrivas som motspelare som befinner sig i disso-
nans med musiken. Den forsta laten byts ut till B4 b4 vita lamm.

1. Felix  Den var trakig.

2. Kerstin Vill ni hora den?
3. Felix  Naia.
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Felix kommenterar den, och det kan tolkas som att han fortfa-
rande inte blir ”fingad” av musiken och dissonansen vixer mel-
lan Felix och musiken. Kerstin spelar efter ytterligare ndgra sanger
bland annat Trollmors vaggsang.

1. Kerstin Na, men nu ir det dags att sova. Nu far vi ligga oss
pa mattan och sova. Ni blir som Tornrosa, alla som-
nar overallt. Oj oj o).

2. Merriam drar sig bort till soffan. Hon stiller sig vid sidan.

Ingen lagger sig ner. De sitter kvar pd sina platser i soffan.

3. Kerstin Och nu sover allihop, nu sover vi.

4. Kerstin stanger av musiken.

5. Kerstin Nu vaknar de snart, nu ska vi se om de vaknar.

6. Kerstin byter skiva till M], "Just beat it”. Fyra av pojkarna

hoppar direkt ner fran soffan och hdamtar sina gitarrer.

Kerstin gor ett sista forsok att ”finga” barnen med musiken (tur
1). Barnen agerar medspelare, de gor inget motstind, men samspe-
lar inte heller. Merriam, som ar inne pd att samspela, drar sig
bort till pojkarna och borjar ligga sig ner, dd noterar hon att
ingen annan gor det, och hon viljer att sta kvar (tur 2). Det kan
tolkas som att Merriam ar villig att lata sig fingas, men hon ar
ocksa medveten om gruppen, och att de andra barnens aktorskap
ar ndgot som hon forvantas folja. Fran att ha varit samspelare,
intar hon rollen som medspelare. En form av dissonans mellan
Kerstin som ber barnen att ligga ner och barnen, som inte lagger
sig, uppstar. Kerstin viljer att tona ner musiken och sitta pa Mi-
chael Jackson igen till pojkarnas fortjusning. De hoppar ner fran
soffan och samspelet dem emellan kommer igang genom att de
atervander till den lek som de lekte innan Kerstin kom med Esters
skiva. Musiken verkar med sin kraft ”finga” pojkarna igen. I ef-
terfoljande samtal med pedagogerna undrar jag om deras strategi-
er for att méta motspelande barn som excerptens Felix.

1.Ylva Ja, den hidr pojken hir, han borjade saddr 6hh, vil-
ken kass lat och sd. Tanker du ndgoting pd hur man
skulle kunna bemota honom dar?

2. Kerstin Na (Kerstin skrattar).
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3.Ylva Han fortsitter med det stuket.
4. Kerstin Det beror pd vad de andra gor ocksa. Gor de andra

eller gor de inte.

Kerstin lyfter fram de andra barnens medspelande aktorskap (tur
4) snarare d4n musikens igangsittande paverkan, att valet av mu-
sik skulle kunna vara avgorande for Felix sam-, med- eller mot-
spel. Under samtalets gaing kommer vi tillbaka till bemotandet av
barn.

1. Kerstin Ja, jag kan tycka att det ar lite sviart med nédgra av
vara barn, att man inte riktigt vet hur man ska bemo-
ta dem. /---/ Ibland for dven om vi skulle gora sd ock-
sd med gitarr och leka sa ir det inte sikert att de gor
det dnda. Utan de ir betraktare. Och jag tycker att
det ar helt ok.

Under excerptens gang har flera spelare gjort aktorskap som i en
rorelse. Kerstin som igangspelare bryter pojkarna till forman for
Esters musik. Felix som motspelare som inte later sig ”fingas”.
De andra barnen i rummet som medspelare. Ester som senare age-
rar samspelare genom att gd bort till pojkarna i rummet, men som
angrar sig och blir medspelare. Och Kerstin som mot slutet ater
intar ett igdngspelande aktorskap och avslutar stunden.

Det finns ocksd musikstunder dad barnen ser ut att motspela var-
andra genom att omedvetet stoppa varandras mojlighet till delta-
gande. En sddan stund (T14) dr nar det finns flera pojkar och
flickor i ljudrummet och de leker stolleken. Det ar nar ndgra barn
till musik gar runt ndgra stolar som star i mitten. Nar musiken
tystnar ska barnen snabbt sitta sig pa en stol. Det ar en stol farre
an antalet deltagande barn. Det barn som blir utan stol dker ut ur
leken. Pedagog Minna sitter med i rummet och skéter till en bor-
jan bandspelaren. En flicka tar sedan Over den rollen. Det ar tvd
pojkar som fortsitter att leka stolleken flera ganger bara de tva.
Minna forsoker bjuda in flickorna till lek, men barnen nappar
inte. Nar pojkarna gitt ut ur rummet for att gora nagot annat
kommer det en kommentar.
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1. Flicka Nu forsvann de. Nu kan vi 3 gora.

Flickorna verkar inte uppleva sig ha mojlighet till igdngsittande
aktorskap sd linge pojkarna ar i rummet, trots pedagog Minnas
forsok att f3 med flickorna.

Sammanfattningsvis uppstar det ibland dissonans mellan akto-
rernas spel under en musikstund. Nar det galler dissonanser mel-
lan pedagoger och barn tycks det ofta handla om att barnen inte
vill vara med pa delar av det som pedagogen planerat att gora.
Detta visar barnen genom ett passivt motstind (till exempel inte
sjunga nar sd forvintas eller inte spela nar instrumentet kommer
till dem). Dissonans mellan pedagog och musik upptrider relativt
sallan, det dr trots allt for det mesta pedagogen sjalv som valt mu-
sikstundens musik. Men det framtrider ndr barnen med sina
igangspel till exempel spelar en flojt (som inte var tinkt att vara
med) eller nar ”fel” popularkulturell 1it kommer upp pa You
tube. Sist men inte minst kan dissonans uppstd dven mellan barn
och musik. Nigot som intressant nog inte framtrader pd forskolan
Tradet, vilket kan bero pd pedagogernas aktiva arbete med han-
tering av barnens igdngspel. Nir dissonansen férekommer tycks
inte musiken lyckas ”fanga” barnen.

Det kan tolkas som att det pd forskolan dar barnen ofta ar
igdngspelare (Trddet) trader dissonans mellan barn-pedagog och
pedagog-musik fram. Manga starka igangspelare kraver samspe-
lande pedagoger. Det tycks bli firre dissonanser mellan barn och
pedagoger pa forskolorna dir barnen inte har samma mojligheter
till igdngspel (Havsvagen och Solstralen). P4 Havsvagen och Sol-
strdlen finns inte samma mangd skivor och instrument, de ar hel-
ler inte tillgdngliga pa samma sitt som pa Tradet. Nar barnen inte
har samma utrymme att vara igangspelare (till exempel vid Lucia,
med en relativt fast repertoar, eller nar barnen ska lyssna pa en
flickas medhavda musik, H6) tycks dissonansen forflyttas till att
kretsa mellan barn och musik istillet. Barnen, menar jag, visar pa
olika sitt (ldgga sig ner i ringen, sitta sig pd en stol bredvid ring-
en, ignorera det som pedagogen ber dem gora) att de inte tycker
om musiken.
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7.5 Spar av musikrelaterat aktérskap i rérelse
Avhandlingens tredje delfraga handlar om hur aktorskap mellan
barn, pedagoger och musik framtrader. Jag ser musikstunderna
som musikrelaterade processer med spelare som skapar olika for-
mer av aktorskap. Igang-, med-, sam- och motspelare har spérats.

Musikstundernas tre aktorer kan agera som igdngspelande solis-
ter. Solisternas aktorskap kretsar kring musikstundernas individ
och grupp, innehall och iscensittning. Nar det handlar om indi-
vid och grupp sa ar barnens aktorskap om medverkan (att vara
med eller €) och pedagogernas om gruppformation. Det tycks
finnas en rorelse mellan barnen och pedagogernas igangspel nar
det giller medverkan och gruppformation. Fokus hamnar pd en
problematik kring pedagogernas onskan om att bejaka barnens
vilja om medverkan eller ¢j, att det ska finnas utrymme att vilja.
Samtidigt verkar gruppformationen vara central, eftersom manga
musikrelaterade processer bygger pa just gruppen. Det blir extra
viktigt for pedagogerna att ”fanga barnen”, att barnen kanner sig
fascinerade och darfor viljer att vara med och stanna kvar under
hela musikstunden.

Ett igdngspelande aktorskap som paverkar musikstundernas in-
nehall gor bade barn, pedagoger och musik. Pedagogernas
igangspelande gors savil fore som under musikstunderna, medan
barnens igangspel enbart gors under musikstunderna. Pedago-
gernas aktorskap som igangspelare fore musikstunden handlar
om inkOp av material, och planering av musikstunderna. Som
urvalskriterier infér musikstunderna lyfter pedagogerna fram
igenkdnningsfaktor, traditioner och egna preferenser. Barnens ak-
torskap i samband med musikstundernas innehallsliga aspekter
handlar om valmojligheter: att vilja musik, rorelse, sing eller in-
strument. Aktorskapet snavas dock in vasentligt beroende pa for-
skolans materiella utrustning. Med fa instrument, fi skivor att
spela (och kanske inte internetuppkoppling sa att musik kan so-
kas pé naitet) och fa sanger i repertoaren blir det problematiskt att
prata om igangspelande aktorskap for barnens del. Jag tolkar det
som att det for barnen finns fia mojligheter till igdngspelande ak-
torskap infor en musikstund. Det blir i detta sammanhang intres-
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sant att lyfta fram hur sidllan barnens musikpreferenser (som kan-
ske ofta befinner sig utanfor forskolan) skulle kunna komplettera
(inte utesluta) en traditionell musikskatt och dessutom bjuda in
till igenkdnningsfaktor pa ett alternativt satt. Kanske ar det bris-
ten pa rorelse mellan pedagogernas och barnens musikpreferenser
som gor att musik emellandt kan upplevas savil mindre tillging-
lig, som mindre utmanande.

Ur ett perspektiv ddr musiken med sitt aktorskap har kraft att
fanga och forma musikrelaterade processer blir det intressant att
lyfta fram hur sdllan musiken trots allt fir vara en igang- och
samspelare. Medvetenhet om en rorelse mellan barn och pedago-
ger finns, men musikens egen kraft och en tilltro till dess kommu-
nikation dr mindre framtridande. Om resonemanget sedan flyttas
ytterligare lingre och musiken ses som en av tre aktorer i samspel
kan musiken fi status av att vara den sammanbindande linken
for stunden. Det finns naturligtvis musikstunder dar pedagogen
tar initiativ och sedan driver storre delen av stunden. Men det
finns ocksd musikstunder som sker i samspel, dar den musikrela-
terade processen ar lanken i stunden. Nagra saker verkar vara av-
gorande for att processen ska komma till stind: liten barngrupp,
utrustning som inbjuder till ett rorligt aktorskap saval musika-
liskt rumsligt som musikaliskt pedagogiskt.

Precis som det tycks finnas musikstunder med aktorskap av
igangspelare, tycks det ocksd finnas musikstunder i samspel. En
process i samspel behover dock inte vara i harmoni. Det finns
motspelare, som bjuder till disharmoni. Nar till exempel ett barns
passiva motstind genom att inte gora det som forviantas kan det
tolkas som att en dissonans mellan barn och pedagog uppstéar. Ro-
relsestoppet kan dock initiera en ny riktning beroende pa peda-
gogens samspel. Den nya riktningen kan ge inspiration att foljas,
men kan ocksd ignoreras. Dissonans mellan pedagog och musik
tycks inte framtrada ofta, och nar den gor sd dr det ofta barnens
aktorskap som gett upphov till den. Kanske handlar det om en
musikalisk rorelseriktning som barnen tar initiativ till, men som
pedagogen av olika anledningar inte kan folja med pa. Aven
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dissonans mellan barn och musik tycks kunna upptrada. Det kan
handla om musik som inte lyckas fascinera barnen.

Det kan tinkas att i stunder dar pedagogen fokuserar antingen
barnen eller musiken blir dissonansen mellan barn och musik
desto storre. Dissonans kan naturligtvis ses som ndgot positivt,
nagot som genererar nya tankar. Men om man som pedagog vill
minimera eventuell dissonans mellan barn och musik s bor fo-
kus finnas pa motet mellan musik och barn, dir bada oppnar
upp sig for varandra i en 6msesidig process enligt den kategoriel-
la teorin (Klafki, 20035).
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8 MUSIKSTUNDENS MOJLIGA
FIGURATION - MUSIKSKAP

En didaktisk studie kan fokusera det intenderade innehaéllet, det
som ska laras, till exempel ldrarens planering och laroplaner. Ni-
elsen (1997) framhaller dock att det aktualiserade perspektivet,
det som framstir som centrerat innehdll under larandets process
och det mojliga perspektivet har betydelse. Genom studier av
praxisndra situationer kan det intenderade perspektivet byggas pa
en realistisk grund. Kanske ar det till och med sa att det hander
saker i de praxisnira situationerna som det dnnu inte finns ord
for i det intenderade perspektivet (Nielsen, 1997). Detta resone-
mang menar jag bjuder in till ett alternativt sprakbruk, grundat i
praxisnara situationer som ger uttryck for musikstundens mojliga
figuration. I ett musikaliskt sammanhang handlar figurationer om
att ge en komposition melodiska ornament (utsmyckningar) im-
proviserade eller utskrivna (NE, 2000). Figuration i ett mer post-
humant sammanhang utforskar och “kartligger villkoren som
mojliggor forandring” (Asberg, Hultman & Lee, 2012, s 206). S&
har langt i avhandlingen har fokus varit att beskriva och analyse-
ra musikstunder i forskolepraktiker. I detta avslutande resultat-
kapitel tar jag med mig det redan beskrivna och analyserade for
att vinda blicken framat och genom begreppet musikskap som
musikstundens tinkbara figuration visa pd en “konstruktiv”,
mojlig musikpraktik (Klafki, 2005, Nielsen, 2006).

Studiens 6vergripande fraga; vad som kannetecknar musikstunder
och deras mojliga figuration i forskolepraktiker, handlar om en
beskrivning av fenomenet musikstund; av vad som hinder, hur
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det hiander och aktorers aktorskap. De tre aspekterna av musik-
stunderna mots for att utprova begreppet musikskap vari alterna-
tiva sdtt att foga samman teoretiska trddar med empiriska spar
gors (se kapitel 4.5). Musikskap har vuxit fram under arbetets
gang, provats och gradvis spelat sin stimma allt tydligare och allt
mer nyansrikt. I musikskap ar musiken den sammanfliatande lan-
ken (jamfor fast hallpunkt, Holgersen, 2012). Musikskap kan
sdgas ha tre spdr, tre spar som ar sammanflitade som i en vav.
Begreppet paverkas dven av en mer Overgripande syn pd vad mu-
sik gors till och vad pedagogerna lagger sitt fokus pa, sdsom mu-
siken, barn/process eller motet. De tre sparen fokuserar musik-
stundernas rorliga innebdll, rorliga iscensdttning och aktorskap
och behovs som ett alternativt sitt att bjuda in tll kritisk och
kreativ reflektion gdllande musikstunder i forskolepraktiker och
musikrelaterade processer.

Aven om forskolans styrning snarare ir en riktning 4n uppndaen-
demdl sd finns malstyrningen som idé och fenomen. Med en bryg-
ga till ett mer postmodernt tinkande finns utrymme for en rorelse
mellan det mélstyrda, linjdra och det samtida, spontana och icke-
linjara. D4 finns det inte enbart forutbestimda utan ocksa rorliga
mal vilket ar en podang som utvecklas nedan.

8.1 Rérligt innehall - ett spar i musikskap

Ett spar i musikskap handlar om musikstundens innehallsliga
dimensioner, att det finns en rorelse mellan linjar och en icke-
linjar riktning, men ocksd mellan innehall som objekt och inne-
hall som riktning i rorelse, ett icke faststallt innehall och rorligt
mal. T kapitel sex kategoriserades empirin utifrdn mojligheterna
till larande i, om, med och genom musik. I empirin uppkom det
tillfallen da larande genom musik (Lindstrom, 2002), i bemarkel-
sen utforskande kom till stind. Men den andra delen, den pro-
blematiserande aspekten visade sig inte, men ar ndgot som skulle
kunna komma till stind. Barnens spontanitet verkade svar att
greppa och gora nagot av och nédgra nya fragestillningar dok inte
upp. Att lara genom musik ar dock ndgot som det kan finnas ut-
rymme for i musikskap.
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Linjar och icke-linjar innehallsrikining

Musikstunden kan ta utgdngspunkt i materiell eller formell bild-
ningsteori och som tydliggjorts (se 5.5) sker det i empirin en fo-
kusrorelse mellan musik och barn beroende pd om musikstunden
framtrader som uttryck for materiell eller formell bildningssyn.
Musikstunderna centrerar ett innehall for lirande i och om mu-
sik, dar innehdllet 4r i centrum med en tendens till en materiell
syn pa bildning. Eller pa lairande med musik dar snarare barnet
ar i centrum och musiken dr ett medel, med en formell syn pa
bildning. Musikskap bjuder in till att pedagogens fokus ligger pa
motet mellan musiken och barnet. Darmed vinds synen pa mu-
sikstunden fran att fokusera antingen musik eller barn, till fokus
pa musik och barn. Det innebir ett nirmande till det mer feno-
menologiska sittet att se pd musik, dar musiken fir mening ”i
samspelet med det upplevande subjektet, och denna mening pa-
verkas av vem subjektet 4r” (Ferm, 2004, s 55). Detta leder oss
tillbaka till Klafkis (20035) tredje teori, kategoriell (se kapitel 3.2),
vilken betonar en helhet. Den objektiva virlden och den subjekti-
va mianniskan ses som aspekter i en oskiljaktig helhet, en dubbel-
sidig 6ppning (Nielsen, 2006). Pedagogen har uppgiften att foku-
sera motet vilket kraver en start i barnens erfarenhetsvirld som
genomsyras av en fundamental upplevelse av ndgot elementart (se
kapitel 3.2). Barnet kommer alltsd i kontakt med exemplariska
problem som viljs utifrdn det som ar aktuellt for barnet for att
senare fa igang en process. Genom att arbeta fran det specifika
tinker man sig na fram till det allminna. Aven om musikskap in-
begriper en linjar kunskapssyn finns det ocksa plats for det icke-
linjara och framforallt for en rorelse dem emellan. En rorelse mel-
lan det forplanerade linjdra och det spontana, kreativa (i bemar-
kelsen ”nyfikenhet, sjialvdrivande och utforskande”, Linge 2013,
s 43), icke pa forhand planerade. Med en rorelse mellan ett linjart
och icke-linjart inneh3ll, sdvil inom som mellan musikstunderna,
blir det ocksé en rorelse mellan innehdll som ett fast objekt (mu-
sik) och innehall som en riktning i rorelse.

De tre forskolorna i studien forhaller sig olika till linjart respek-

tive icke-linjart innehdll. Linjart handlar om sittet som pedagogen
foljer upp, utvecklar och fordjupar nagot centrerat innehall (oav-
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sett om det ar musiken som mal eller medel, eller i, om, med eller
genom) under en musikstund. Icke-linjart handlar om att ta tillva-
ra pa de igdngspel som kommer efter hand. Rorelsen mellan det
mer planerade (linjara) och spontana (icke-linjara) nar det galler
innehall tenderar att variera stort mellan forskolorna. P4 Havsva-
gen framtrader framst det icke-linjara. Det som kommer upp for
stunden, oavsett om det dr att pojkarna vill leka ”som-om-lek”
(Linge, 2013, s 57) genom att imitera Michael Jackson (H6), eller
om det dr att ga ut for att lyssna pd ljud och leta instrument i na-
turen (H9), sd ar det stundens ingivelse som far avgora innehall.
Nya inspel kommer och de tillats inte direkt paverka varandra el-
ler bindas samman i en mer malstyrd process. Vid ett tillfille tol-
kar jag en linjar trdd mellan en samling och en senare musik-
stund. Under samlingen hade flera barn kommenterat en parl-
platta som mjuk vilket gav pedagogen inspiration att fortsitta
med begreppen hart och mjukt fast i relation till musik och in-
strumentspel (T5).

P4 Solstrélen finns det en rorelse mellan det linjdara, malstyrda och
icke-linjara innehallet. Det ar musikstund (S6) och barnen ska
sjunga Bad ba vita lamm. D4 kommer Nikolas pa att han vill vara
dinosaurie.

1. Nikolas Jag vill vara dinosaurie.

2. Lilian Ja, vill du vara dinosaurie? Vilken tinkte du pa da?
3. Nikolas reser sig upp och gdr en runda i ringen och visar hur
han dr en dinosaurie.

4. Lilian Ahh, nu vet jag vilken du menar.

5. Nicki, forsoker bjilpa till och visa hur singen gir.

6. Maja  Sa gar den inte.

7. Maja (som annars dr ganska blyg) sjunger ensam hela sangen
infor de andra barnen.

8. Lilian Jatte bra, kan ni den?

Mitt i Lilians linjara tanke med Ba ba vita lamm, verkar det fin-
nas utrymme for det icke-linjdara, det spontana. Det finns ocksa
tillfalle da det linjara framtrader, ett exempel dr da barnen under
en musikstund (S1) far spela trumma. Det ar forsta gangen som de
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gor det och pedagog Lilian ber dem spela starkt eller svagt. Senare
under terminen (S6) skulle barnen ater spela trumma, och Lilian
kommenterar handelsen i ett uppfoljande samtal.

1. Lilian Ja, for jag tankte att jag skippar det ddar med att spela
lagt och svagt och allt det dir, for det blev liksom
overkurs direkt, s da introducerade jag den pa ett

annat satt.

Jag tolkar det som att Lilian sjalv upplever att hon vid forsta till-
fallet riktat barnens uppmairksamhet alltfor mycket pa att spela
starkt och svagt, istillet for att snarare lita barnen improvisera
och utforska. Erfarenheten fran S1 fir paverka och forandra mu-
sikstunden S6, vilket kan ses som didaktiska overvaganden dar
en omsesidig process tillats pdverka det linjara innehéllet i form
av utvecklat trumspel. Inte linjdrt i den meningen att pedagogen
tankt ut allt pa forhand, utan att upplevelsen i S1 fir paverka
planering och genomférande av Sé6.

Pa Tradet far saval icke-linjira som linjara processer utrymme.
Innehall upprepas, forandras och utvecklas fran ging till géng.
Pedagog Mats samspel med Behrang (T10) knyter till en borjan
an till noterna. Han foljer sedan Behrang i sitt spel och forsoker
spela likadant. Mats kommenterar detta i ett senare samtal.

1. Mats  Detta ar helt utifrdn barnen, att det fingar barnen i
det som de gor.

2.YIlva  Men upplever du inte att du utmanar dem?

3. Mats Jo, men det gor jag. Jag borjade ju med Behrang och
forsokte f& honom att spela olika toner och det var
da han gick ifrdn mig. S4 det borjade ju si. For Beh-
rang sprang mest bara runt, och hade inget direkt
som han ville gora. Och det var samma sak med poj-
karna nar de satt dar. S4 visst det gor jag. Men det dr
inte sa att jag har planerat det innan att nu ska jag ga
in hir och gora detta med dem. Utan det blir mer att
ok nu kan jag ta det hir och visa det har.
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4.Ylva Men jag tianker att nidr du inte har planerat det in-
nan, men att du dndd kan utmana dem just dir de
befinner sig. Vad krdvs det for kunskaper for att gora
det? Fran kluster till toner.

5. Mats Du menar vilka kunskaper for det spontana eller?

6. Ylva  Ja for att kunna jobba sa medféljande och dnda ut-
manande. Det dr inte si latt.

7.Mats N4, men jag menar baksidan dr att vi dr inne i ett
skede dar vi kdnner att vi dr valdigt roriga att oftast
kianns det som om att barnen ir lite oroliga och att
de inte vet var de ska och vad de vill. Det kdnns som
om vi gatt till en for 6ppen organisation. Vi har gitt
fran a till d, utan att passera b och c. Att vi lite far
dra oronen 4t oss. Det handlar om att ha tid. Att
man vagar gora. Jag pratade med Minna innan och
sa att ok, da tar jag en grupp. Vi har pratat mycket
om det att vi ska lita det ta tid. Hittar man ndgot
som dr intressant som barnen kdnner utvecklande si

ska man forsoka stanna kvar i det.

Mats utgdr fran ndgot for barnen vilkant, en vilkand melodi (tur
1), och pa det sittet synliggors ett linjart innehall, samtidigt som
han i en rorelse foljer och utmanar Behrang spontant genom sitt
spel (tur 3). For att kunna gora detta menar Mats att det dr cent-
ralt att ha tid och att viga stanna kvar i ndgot som barnen tycker
ar intressant (tur 7). Det linjdra tar dock inte 6verhand, utan sker
i rorelse med det icke-linjara. Mats har en overgripande tanke (att
fa Behrang att spela olika toner), och startar i nagot for Behrang
valkant, men stunden utvecklas sedan i ett 6msesidigt samspel och
ddrmed visar sig Mats 6ppen for det icke-linjara. Excerpten skulle
kunna ses som ett exempel pd den innehdllsliga delen av musik-
skap i forskolepraktik. Utgdngspunkten dr ndgot i barnets kanda
varld och innehéllet forvaltas och fordjupas med stod fran peda-
gog Mats, som med sin handling visar didaktiska 6verviganden
mellan det linjdara och icke-linjara.

Med en linjar utgdngspunkt dr det frimst pedagogen som med sin
planering far agera igangspelare. Barnen ddremot agerar till stor
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del medspelare. Med en rorelse mellan det linjara och icke-linjara
oppnas det upp for pedagogen att vara mer an igdngspelare och
barnen mer dn med- och samspelare. Med rorelsen mellan det
forplanerade och spontana ges pedagogerna storre mojlighet att
ocksd vara sam-, och medspelare och barnen att ocksd vara
igangspelare.

Innehdll som objekt och rikining i rérelse

For att forstd innehdall som objekt i musikstunderna har jag, som
tidigare namnts, sett bildningsteorin (Klafki, 2005) som en resurs
(se kapitel 3.2). Men for att forstd det som kan tolkas framtrdda i
empirin ndr det giller innehdll som riktning i rorelse upplever jag
inte bildningsteorins inriktning och rackvidd tillracklig. Empirin
visar pd musikstunders innehall som riktning i rorelse och inne-
hall som ndgot ¢j pa forhand faststallt.

Musikstundens innehdll kan i musikskap ses som en rorelse mel-
lan innehdll som ett objekt (musik med grundelement), och inne-
hall som en riktning, ndgot som sker i samspel mellan musik-
stundens aktorer. Oavsett om rorelsen primart tar intryck fran det
linjara eller icke-linjara sd sker ur pedagogernas perspektiv i mu-
sikskap inget direkt fokusskifte mellan musik och barn. Ur peda-
gogernas perspektiv dr det motet mellan musik och barn som ar
centralt. Motet utvecklas och fordjupas i musikskap i en process
dar subjekten (barn och pedagoger) stir i relation till musiken i
en Omsesidig paverkan. P4 detta sitt kan innehdllet i en musik-
stund ses bdde som ett fast objekt och som riktning i rorelse.

Innehall i musikskap blir pa detta sdtt bade ett objekt och en
riktning i rorelse. Luciatraditionen, s som den introduceras och
arbetas med pa Tradet, dr ett exempel pa detta. Den introduceras
genom bilder pd Luciatigets olika figurer som tirnor och stjirn-
gossar, vilket pedagogen kopplar till vilken sidng respektive figur
kan tinkas sjunga. Musik som objekt dr i centrum for hela mu-
sikstunden. Nir det som jag tolkar som innehdll som objekt drar
sig mot sitt slut, overgdr den i Lucialek. Det tydliga objektet (mu-
siken) forandras gradvis till att snarare vara en riktning i rorelse.
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Fran att lirande #/l musik varit i fokus skulle det nu ocksd kun-
na Oppnas upp for lirande genom musik.

Musikstunder med larande genom musik handlar om att genom
musik utforska, problematisera och formulera en uppfattning
(Lindstrom, 2002). Som jag tolkade det s& framtridde exempel pa
det utforskande, men inga direkta exempel pa problematiserande i
empirin. Med musikskap som musikstundens figuration kan aven
mojligheter att lira genom musik inrymmas. Det finns en mojlig-
het att gd fran empirin, de faktiska musikstunderna (H2, H6, S2,
S4 och T6), i vilka det fanns embryon till lirande genom musik,
till de i framtiden mojliga nya frigorna, problematiseringarna ini-
tierade och uppkomna genom musiken. Det skulle utifrdn de em-
piriska musikstunderna kunna handla om Michael Jackssons liv
(H6), vad som uppfattas vara musik frdn andra lander (S2) eller
vad som ligger bakom Luciafirande (T6). Att lira genom musik
bjuder ocksd in till att tillsammans med barnen arbeta med reflek-
tion och kanske ocksa i hogre grad interpretation (tolkning av
musiken i ett icke-musikaliskt medium).

Sammanfatiningsvis finns det i musikskap alltsd en rorelse mellan
det linjdara och det icke-linjara innehallet, mellan innehall som ob-
jekt och innehdll som riktning i rorelse. Med utrymme for rorelse
mellan linjart och icke-linjart innehdll kan det ocksa finnas rum
for lairande genom musik. Pedagogen kan dd ha planerat ett lin-
jart innehdll (dar pedagogen kan agera traditionsformedlare, Lin-
ge, 2013), dar det i processen finns utrymme for det icke-linjira,
barnens eget tinkande och fragor som genererats genom musiken
(dar pedagogen snarare kan agera inspirator, Linge, 2013).

8.2 Rérlig iscensattning - ett spar i musikskap

Med en utgdngspunkt i musikskapens innehdll som rorelse mel-
lan det linjdra och icke-linjara, som ett fast objekt, eller riktning i
rorelse, kan ocksd pedagogens och musikens formaga att finga
barnens uppmirksamhet och intresse, pedagogens formdga att fo-
kusera pa motet mellan barnen och musiken, hur detta gors bli
intressant. Musikstundens hur, dess iscensittning, igangspel och
aktiviteter ar ett spar i musikskap.
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Pa de tre forskolorna verkar den rumsliga iscensdtiningen av mu-
sikstunder tendera att likt en ritual vara sittande pa golvet i cirkel-
form. Rorelse, i olika nivder i rummet ir mindre ofta forekom-
mande. Den riktade uppmarksamheten tenderar att vara pa nagot
instrument, leksak eller pa pedagogen och sillan pa musiken i
sig. Den rumsliga iscensidttningen av musikstundernas figuration
som musikskap kan bjuda in tll variation. Variation i rumslig
formation, i rorelse och i riktad uppmarksamhet. Det skulle in-
nebdra att rummet i sig sjdlv, formationer och placeringar tas i
beaktning som en mojlig paverkansfaktor under musikstunden.
Variation i riktad uppmarksamhet skulle kunna innebara att fo-
kus inte enbart riktas mot pedagogen, instrument eller leksaker av
olika slag, utan ocksd mot samspel barnen sinsemellan och mot
musikens formdaga att finga och forma.

Musikstundens igdngspel pa de tre forskolorna dr relativt ofta i
form av verbala instruktioner. Mer sillan fir musiken som kraft
mojlighet att vara igangspelande och avslutande. Utifrdn musik-
skap kan aktorskapet for musikstundens igangspel variera mellan
dels igdngspelande solister, dels samspel. Nar musikstunden kom-
mit igang lyfter flera pedagoger arbetet med att ”fanga barnen” med
hjalp av lekfullhet och variation. Endast pa forskolan Tridet finns
det uttalade strategier for detta. I musikskap fingas barnen primart
genom musikaliska strategier (sisom forspel, inrdkning, berittelse
ledtrddar, tonartshojning, instrumentskifte och rorelser).

Nar det galler musikstundens aktiviteter, fokuserat pa sang, spel och
rorelse ar singens utrymme, som den framtrader i empirin, i forhal-
lande till de andra aktiviteterna rorelse och spel intressevackande.
Med tanke pa att smd barn ofta borjar med att ”vara i musiken” ge-
nom rorelse, sd dr det intressant att studiens alla tre forskolor arbetar
mer med sing dn med rorelse. Det dr ocksd intressevackande att de
olika aktiviteterna tenderar att fokusera olika lirandeformer. Repro-
ducerande sing, utforskande/improviserande spel och savil repro-
ducerande som utforskande/improviserande rorelse. Rorelse till in-
spelad musik (oavsett med eller utan text) tenderar att vara av utfors-
kande/improviserande karaktir, medan rorelse till sing ar av mer
reproducerande karaktir. I musikstundens figuration som
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musikskap kan musikstundens aktiviteter och iscensittning varieras.
Med variation av aktivitet och funktion, skulle det finnas utfros-
kande sang som via lek med rosten som ljud- och uttryckskalla skul-
le kunna utmana den ndgot fasta singkanon som tycks rada (se 9.3).
Med variation av aktivitet och funktion skulle det ocksd finnas ett
reproducerande instrumentspel med arbete kring musikens grund-
element, sd som till exempel dynamik, tonhojd, melodi och harmoni.
Forskolan Tradet skiljer sig fran de andra genom att mojliggora just
sddant larande. Pianot, dir barnen kan (och kan fa hjalp att) spela
visor som de sedan tidigare kan sjunga, menar jag bjuder in till sam-
spel dar musikrelaterade processer sitts i rorelse. Med variation skul-
le dessutom rorelse som aktivitet utmanas. Rorelsen som till inspelad
musik oftast ar av utforskande/improviserad karaktir skulle kunna
utvecklas till mer fasta koreografier och de reproducerande rorelser-
na till sdngen skulle genom improvisation kunna foriandras och ut-
vecklas. I musikskap kan en variation i relationen mellan aktivitet
och funktion mojliggoras.

Sammanfattningsvis kan det i musikskap finnas utrymme for va-
riation vad det giller den rumsliga iscensdttningen, sittet att
igangspela och i relationen mellan aktiviteter och funktion. I mu-
sikskap kan bade musik i stunden lyftas fram, det improvisato-
riska momentet, samspelet och det planerade pad forhand struktu-
rerade innehéllet.

8.3 Musikrelaterat aktdrskap - ett spéar i musikskap

Med utgdngspunkt i musikskapens centrerade innehdll samt form-
madssiga variation, blir ocksd musikstundens vem och vilka av intres-
se. Musikstundens aktorer; barnen, pedagogerna och musiken och
deras aktorskap i form av solistiska igdngspel, samspel och motspel,
ar ett spar i musikskap. Musikstundens aktorer formar olika ak-
torskap genom att handla som en igdng-, med-, sam- eller motspela-
re. Det finns en rorelse dels mellan musikstunder byggda pa olika
spelare, dels mellan tradition och nyskapande utmaningar.

Saval barnen som pedagogerna och musiken har i musikskap ak-

torskap som paverkar och forandrar musikstunden. P4 Solstralen
och Havsvagen ar det fraimst pedagogerna som agerar igangspelare,
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savil fore som under musikstunderna. Barn och musik agerar sna-
rare med-, sam-, och motspelare. Kanske kan barnens aktorskap fa
breddas till att inte enbart handla om huruvida de vill vara med
eller €, utan ocksd ges mojlighet till aktorskap nar det galler savil
innehdll som metod redan innan musikstunden. Det skulle i for-
lingningen kunna leda till ett 6kat samspel mellan de tre aktorerna
ddr barnens kunnande skulle tillvaratas. Pa studiens tre forskolor
valjer ofta pedagogerna i musikstunden innehdll utifrdn tradition
och igenkinnande. I musikskap kan det finnas en rorelse mellan
tradition, igenkdannande och nyskapande, utmanande. P4 detta sitt
utmanas pedagogernas aktorskap att dels ta barnens forkunskap i
beaktning, dels ta in musikens kraft som ndgot virt att reflektera
over och ta hansyn tll. Att, som pedagogerna uttrycker det ”finga
barnen”, kretsar da inte enbart kring att ta hjalp av olika saker
som smartboards och leksaker utan forflyttas till att i storre grad
dven innefatta musiken. Att tillita musiken fascinera eller ”fanga". I
musikskap kan musikens aktorskap raknas som ndgot som fangar
och formar musikrelaterade processer. Om musikens kommunika-
tiva resurser lyfts fram fir det konsekvensen att musiken i sig sjalv
far en status av att vara den sammanflitande lanken i en musikrela-
terad process. I forlangningen ar musikstunden inte enbart samspel
mellan barn och pedagoger, utan dven med musiken. Med detta re-
sonemang kan en rorelse uppstd mellan och inom musikstunder
som framst en pedagog driver och musikstunder som drivs i sam-
spel ddr den omsesidiga processen kring musik sammanflatar stun-
den. P4 detta sitt kan ocksa motspelande ses som kalla till samspel.
Motspelare ger da inspel for reflektioner utifrain musikaliska utma-
ningar och lekfullhet.

Sammanfatiningsvis kan musikstundens alla tre aktorer: barnen,
pedagogerna och musiken i musikskap ses som krafter for igang-,
och samspel. Aktorerna kan dessutom gora olika former av ak-
torskap som igdng-, med-, sam och motspelare. Samma spelare
kan ocksa rora sig mellan olika spelsitt.

8.4 Musikskap - musikstundens méjliga figuration

Foreliggande avhandlings forsta och overgripande friaga handlar
om vad som kdnnetecknar musikstunderna och deras moéjliga
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figuration i forskolepraktiker. Musikdidaktikens frigor kan i
sammanhanget ses som redskap for att rikta analysen, medan
musikskap ar ett mojligt resultat som bade 6ppnar upp for empiri
och provar teori som resurs.

Vad som kdnnetecknar de musikstunder som jag fatt ta del av
skulle utifran en didaktisk teori kunna analyseras i innehall,
iscensittning och aktorskap, utifrdn vilka jag har identifierat do-
minanta monster. Innebdllsligt handlar det om ett till stor del lin-
jart innehall, som baseras pa igenkidnnande, tradition och peda-
gogernas egna preferenser. Dock inte linjart i relation till en mal-
styrning med till exempel en viss innehdllslig progression. Musik
for och i stunden menar jag kdnnetecknar musikstundens inne-
hallsliga perspektiv. Formmidssigt finns tendenser till stagnation.
En ldsning nar det giller savil rumslig iscensittning (ringforma-
tionen), som igdngspelande (primirt muntliga instruktioner) och
relationen mellan aktivitet och funktion (sdng-reproducerande,
instrumentspel-improviserande och rorelse savil reproducerande
som improviserande). Utifran ett aktérskapsperspektiv kan musik-
stunden kannetecknas utifran ett asymmetriskt forhallande mellan
dess aktorer. Dar pedagogerna till stor del agerar igangspelare
medan barnen agerar med- ibland sam- och motspelare. Som
igangspelare dgnar pedagogerna stor del till att ”finga barnen”,
dar de pd forskolan Tradet har utarbetat strategier for att forsoka
variera formen for igangspel. Musikstunderna kan sigas till stor
del praglas av solistiska igdngspel, och mindre ofta av samspel
(forutom pa Tradet). Men de priaglas ocksd av motspelare som
gor motstind av olika slag. Motstdnd som ibland ocksd kan be-
traktas som igdngspel beroende pd mottagaren.

Musikstundens mojliga figuration menar jag kan vara musik-
skap. Musikskap stir i relation till pedagogernas syn pa musik
(se aven Holmberg, 2012a). Musik i forskolepraktik kan fokusera
musik som ett objekt (Reimer, 2003), en sak att lira sig ndgot i
och/eller om och som synliggjorts i empirin. Enbart denna syn pa
musik dr inte kommensurabelt med musikskap, eftersom musik-
skap kan oppna upp for en rorelse mellan ett innehall som fast
och som riktning i rorelse. Musik i musikskap kan ocksa ses som
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gorande. Aven om jag tilltalas av sittet att tinka kring musik, och
det dr anvindbart i relation till forskola sa upplever jag att det,
om musikverksamheten enbart utgdr frin musicking (Small,
1998), finns en risk att alltfor mycket fokus kan tas frin musiken
som objekt vilket i forlingningen skulle leda till svarigheter att i
ett pedagogiskt sammanhang fokusera musiken som objekt. Inom
forskolans domin 4r detta enligt Pramling Samuelson (2008)
vanligt forekommande och inom foreliggande studie finns det fle-
ra exempel pd musik som gorande. Inte heller detta forhallande
till musik dr kommensurabelt med musikskap, eftersom musik-
skap kan 6ppna upp for fokus pa gorande och objekt. I musik-
skap handlar musik om sjdlva motet, motet mellan subjekt (min-
niskan eller barnet) och objekt (musiken) (Nielsen, 2006). Sa sker
till exempel under musikstunden (S15) da julgranen ska kastas
och Lilian arbetar for att forklara sangerna for barnen. Vid flera
tillfallen nar de sjunger singen S4 gar vi runt kring en enebarsbu-
ske relaterar Lilian sangtexterna till nutid.

1. Lilian Ja, da blir det tisdag och nar tvitten ska torka vad
gor man da? Ja, man hinger upp den s dir fint pa
linor, for da hade man ingen torktumlare.

2. Lykke Och inget torkskép.

Med sangen kommer de ocksad in pd vad man gjorde pd lordagar
forr i tiden.

1. Lilian Forr i tiden gick man inte och handlade pa stor-
marknad, pd Coop och Maxi och s3, utan da dkte
man till torget. Och dé latsas vi att ni har en liten

korg och sd dkte vi med den lilla korgen till torget.

Pa detta sdtt kan det tolkas som att pedagogen lagger fokus pa
motet mellan barnen och musiken, snarare dn pa musiken som
objekt, eller enbart gorande. P4 studiens tre forskolor tycks olika
aspekter av musiken viaga olika tungt. Pa forskolorna Solstralen
och Havsvagen ar ofta gorandet i fokus, medan Tradet i storre
grad har motet i fokus. Men det varierar ocksa fran pedagog till
pedagog inom samma forskola.
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Pedagogernas syn pd vad musik dr fir konsekvenser for musik-
stunden. For att fokusera pa motet behover saval musikens ak-
torskap och barnens kunnande, vilket bland annat kan visa sig i
olika former av aktorskap, tas i beaktning. Eftersom musik i mu-
sikskap lyfts fram som en aktor, utmanas pedagogerna att ta an-
svar for sina musikval. I en musikstund (S13) forvintas barnen
lyssna till musik, I bergakungens sal, och folja med i pedagogens
berittelse och dramatisering. Musikstunden kommenteras av pe-
dagogerna i ett efterfoljande samtal:

1. Lilian Just att man har ett musikstycke som man arbetar
med, att barnen fir dramatisera. Nu har vi bara bor-
jat med det, I bergakungens sal. Detta kan ju bli fler
stycken att arbeta med. Vi upptickte att det var ett
satt som fangade dem direkt. Det var ett enkelt sitt
att finga barnen, och de vill gora det om och om
igen, de har fragat efter det hela julen.

2.Ylva  Det har de gillat.

3. Lykke Jag skulle gdrna velat vara med och se det.

4.Mia  De har ocksd efterfrigat en annan typ av musik. Vi
har ju haft det stycket sedan har de velat ha annan
musik som vi gdtt over till och dramatiserat till. S&
har vi gett ut roller till varandra, och sedan spelat
upp det.

5. Lilian Vad ar det for nagot?

6. Mia  De har spelat upp till Shakira, men med samma rol-
ler. Alltsd det har med trollet och skogen och berget.

7.Ylva  Fast med annan musik helt enkelt?

8.Mia  Ja, annan musik, si det ir intressant att de spinner

vidare pa den traden.

Att det ar viktigt for pedagogerna att gora saker som fingar dem
direkt, i detta fall musiken (tur 1) blir tydligt i ovanstdende ex-
cerpt. Detta har fitt savil pedagoger som barn inspirerade till for-
andring dar det blivit aktuellt att prova samma historia till ny
musik (tur 6). Det kan dock ses problematiskt att forandra musi-
ken, men behalla historien nadr, som i detta fall, historien ar upp-
byggd utifran musiken, och pa sd sitt gestaltar musiken. Ur ett
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perspektiv diar musikskap ar musikstundens figuration kan en
fokusforflyttning ske fran sjalva gorandet till musiken som aktor.
Med musiken som aktor blir det svart att byta ut historiens kar-
na, musiken, och behdlla historien. Med en ny kiarna (musiken)
blir det formodligen ocksd en ny historia. Den musik de viljer
formar musikstunden. Darmed blir det handlingen i musiceran-
det, eller som Elliott (1995) uttrycker det, musicerande som ”em-
bodiment” av musikaliskt tinkande, vetande och forstielse som
ir det centrala. Aven med musicerandet som utgadngpunkt dr det
verbala och de formella musikkunskaperna viktiga. Trots en
skillnad mellan forskolorna, finns det en bendgenhet att begrepp
blir otydliga, eller att barnens kunskap inte direkt utmanas eller
fordjupas. Det kan leda till att musikstunden tenderar att bli mu-
sik for stunden, en slumpens eller tillfillighetens praktik med
fragmentariskt mojliggorande till musikaliskt larande.

Pedagoger kan anvianda musikdidaktikens fragor som redskap att
reflektera 6ver musikstunder. For att narma sig musikskap kan
pedagogen reflektera kritiskt och kreativt 6ver mer specifika val:
balansen mellan det linjara och icke-linjara innehallet, variatio-
nen och samspelet mellan aktiviteterna och dess funktion, samt
mojligheter att inta olika positioner som spelare och musikens
kraft ur ett aktorskapsperspektiv. Pedagogen kan med andra ord
i sina reflektioner forflytta sin orientering till att i hogre grad fo-
kusera val som musikskap oppnar upp for. Kanske kan begrep-
pet musikskap 6ppna upp for kritisk reflektion inriktat pa pro-
cess och stindig tillblivelse som en form av musikrelaterad ge-
staltning. Ett begrepp som ror sig mellan det faktiska och det som
mojligen kan bli 6ppnande for ovantade musikstunder.

aLLA ROKAR FET var det forsta sparet i musikskap. Bilden pa
omslaget menar jag befinner sig mellan det faktiska och imagina-
ra. Barnen hade under musikstunden spelat instrument och bil-
den visar hur det skulle kunna se ut, hur barnen i en musikrelate-
rad process ar i fokus med instrument och ddnande hogtalare. Ur

flickans bild och text kom mitt forsta trevande spar till musik-
skap, ett musikskap dar - aLLA ROKAR FET.
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9 DISKUSSION

Studien har skrivits inom ramen for den nationella forskarskolan
FoBa som fokuserar barndom, lirande och amnesdidaktik. I
manga svenska barndomar dr saval musik som forskola naturliga
delar. Aldrig tidigare har si minga 3-5 ar gamla barn varit in-
skrivna i forskola (ndstan 95% av aldersgruppen 3-5 &r ir in-
skrivna i forskola, Skolverket, 2013-03-14), vilket innebir att
barndomen i Sverige till stor del tillbringas i forskola, en forskola
som allt mer betonar ldrande. Kombinationen musik, barndom,
forskola och lirande hinger samman och bjuder in till en for-
andrad och kontextualiserad musikdidaktik. En dmnesdidaktik i
musik som tar hansyn till rorelsen mellan forskolans sitt att arbe-
ta och den mer skolbaserade musikdidaktiken. I en barndom som
utspelar sig i manga “rum” (hemmet, forskola, aktiviteter och s
vidare) kan musik och reflektioner utifrin musikskap ses som
linken rummen emellan. Mdanga rum bjuder ocksa in till en
mangfald av musikaliska referensramar, ndgot som ar en utma-
ning for pedagogerna att forhalla sig till. Holgersen skriver att
”barnen kan uppleva att de manga alternativen leder till bristande
fokus och fordjupning” (Holgersen, 2012, s 91). Jag menar att
musiken i musikstunder skulle kunna vara den sammanfliatande
lanken (jamfor fast hallpunkt, Holgersen, 2012), som formar och
formas av olika relationer.

I foreliggande diskussionskapitel resoneras kring val av teorier
och begrepp samt musikstundernas innehdll, iscensittning och
aktorer. Vidare diskuteras singkanon som en del av en icke utta-
lad laroplan samt musikstunder sa som de framstar i empirin och
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musik-skap som musikstundens mojliga figuration. Kapitlet av-
slutas med en diskussion om studiens trovardighet, relevans och
inspel till fortsatt forskning.

9.1 Val av teorier och begrepp

Ett genomgdende begrepp i studien dr musikstund. Till en bérjan
definierade jag inte for pedagogerna vad en musikstund var. Pe-
dagogerna fick bjuda in mig nar de tillsammans med barnen och
musiken ansdg sig gora musikstund. Med denna 6ppna inging
menar jag att jag blivit erbjuden ett bredare innehdll dan om jag
for pedagogerna hade definierat begreppet pa forhand. Med en
bestimning utifrin pedagogernas gorande gavs de mojlighet att
gora det som passade dem bist, och darmed ge inspel att fylla be-
greppet. Ibland var det att spela instrument, ibland att dansa till
inspelad musik och ibland att sitta ner i en ring och sjunga. Jag
ar inte siaker pa att musikstunden hade inkluderat alla dessa olika
varianter om jag hade fordefinierat begreppet.

Mitt syfte med studien har till skillnad fran till exempel Jaques-
Dalcroze som lyft fram hur musikundervisning ”bér vara” (Dalc-
roze, s 24, 1905/1997) eller ska utforas (jfr Jank & Meyer, kapitel
2.1) snarare varit att mojliggora och forstirka forutsittningarna
for en vidareutveckling av musikdidaktik for forskola. En icke-
normativ didaktik” (Nielsen, 2006, s 18) handlar om att medverka
till att tydliggora dolda varderingar och normativt betingade forut-
sattningar som har paverkat pagaende praktik. Jag har svart att se
en praktik som inte pa det ena eller andra sittet 4r normbetingad
vilket dels hanger samman med att begrepp normerar, dels att for-
skolans upplagg med en plan och en riktning dr normativ. Min
ambition har varit att arbeta med didaktisk forskjutning. Som
forskare narmar jag mig normativitet deskriptivt och analytiskt.
Musikskap oppnar upp for analytisk didaktik eller mojligen ater-
hallsam normativ didaktik med fokus pa kan snarare 4n ska.

Utifran studiens syfte, att beskriva och analysera musikstunder
har ett antal kategoriserande begreppen anvints (bland annat i,
om, med och genom, formell, materiell och kategoriell, sing, spel,
rorelse, produktion, reproduktion samt spelare). Det kan
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diskuteras i vilken mdn de dr mojliggorande respektive begran-
sande. Jag menar att i, om, med och genom musik, liksom materi-
ell, formell och kategoriell bildning, ar mojliggorande som bas,
som ndgot att forhalla sig till, att inspireras av, och inbjudande i
arbetet med att utprova alternativa begrepp som ett bidrag till
ECED (se 2.1). I samband med ett syfte att utprova begrepp ar
frdgan vems begrepp det handlar om, var de kommer ifrdn och
vem de ar till for. Som jag ser det dr begreppet musikstund ett
vardagsnira begrepp som jag anviant mig av som ett empiriskt av-
gransat studieobjekt dar musiken ar central. Med dess figuration,
musikskap, ar ambitionen att erbjuda ett begrepp som bjuder in
till kritisk och kreativ reflektion kring musikstunder. Ett begrepp
som alltsd bottnar i praxisndra situationer och som kan vara
vardefullt for bade forskolefilt och forskare.

Som bekant har jag anviant mig av begreppet teoretiska resurser.
Med resurser vill jag visa pa att teori inte utgjort nagot ”fast”,
alltsa fast utgdngspunkt, ram eller bakgrund. Valet av begreppet
resurs hanger samman med den abduktiva ansatsen, det har skett
ett vaxelspel mellan teori och empiri (for exempel, se 4.5). Teore-
tiska resurser har alltsd inkluderats och i relation till empiriska
spar har dessa (teoretiska resurser och empiriska spar) under ana-
lysprocessens giang provats och successivt omtolkats i skenet av
varandra. En del av mina teorier och referensbegrepp (till exempel
musikdidaktik) dr snarare grundskole- dn forskoleorienterade,
men genom att finga upp det empiridrivna i den abduktiva ana-
lysen (till exempel lek) menar jag att teorier utmanas och kanske
till och med utvecklas. Abduktionen som analysmetod menar jag
ocksa fir pedagogiska konsekvenser. Kombinationen av abduk-
tionens oppenhet for den pedagogiska praktiken och de teoretis-
ka trddarna har lett till alternativt sammanfogade begrepp som
musikskap.

Musikskap kan ocksa bjuda in till en teoretisk dissonans. Med
bakgrund i bildningsteoretisk och musikdidaktisk teori skulle ett
postmodernt perspektiv pd musik kunna 6ppna upp for alterna-
tivt tinkande. Empirin visar pa musikstunder med linjart innehall
utifran tradition och samtidigt ett icke-linjart arbete utan
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amnesfokuserade mal och progressionstanke for musikstunden.
Detta menar jag bjuder in till alternativa sitt att foga samman teo-
retiska trddar och empiriska spar. Bostrom (2012) foreslar en
kontinental bildningsteori (Klafki) i kombination med intryck
fran postmodern teori (till exempel Deleuze, Dahlberg och Tagu-
chi) ndr han problematiserar hur vuxeninitierade aktiviteter foku-
serat forberedelse for skola, vilket fatt till foljd en forskola med
allt mindre utrymme for aktiviteter initierade av barnen. Han po-
angterar hur enbart bildningsteori leder till alltfor stort fokus pa
undervisningsamne snarare dn process, och menar att det finns ett
behov av storre radikalitet och forstielse for barn som individer,
som inte alltid ska riktas mot specifika mal och objekt. Utan spe-
cifika mal behover pedagogen folja barnens spar nar de konstrue-
rar sin forstdelse, vilket leder till att pedagogen kan arbeta spon-
tant snarare an att folja en tinkt agenda. Detta, skriver Brostrom
(2012), kraver att pedagogen kan analysera det akademiska inne-
hallet sa som det framtrader pa viagen. Med bildningsteori som
bakgrund menar jag att man kan prova alternativa sitt att foga
samman teorier, dar ett socio-materiellt synsitt med musiken som
relationell materialitet kan lyftas fram. Diarmed inte sagt att det
finns en generaliserad symmetri (Latour, 2005) mellan manskligt
och icke-manskligt, snarare vill jag lyfta fram det som jag uppfat-
tar varit ndgot asidosatt under musikstunderna, namligen musi-
kens kraft att paverka, musiken som sammanflitande lank. Motet
mellan bildningsteori och postmoderna tongingar ar dock inte
komplikationsfritt. Det handlar till exempel om fenomenologins
sdtt att se pa subjektets intentionalitet som riktar sig mot ett ob-
jekt, musiken ”gors aktivt” av subjektet. Ett ting kan d& inte ha
intentionell kraft. Den intentionella aspekten kan dock vara for-
bundet med meningsbirande strukturer i musiken. Det innebar
att subjektet som dr riktat mot och av ett meningsinnehall, blir till
i motet med objektet. En del av meningen finns alltsa redan i ob-
jektet, men meningen fullbordas forst i motet. Med posthumanis-
tisk ingdng finns inte det enhetliga, tydliga subjektet, utan det
handlar snarare om ett decentrerat och samkonstituerat subjekt.
Med mindre fokus pé det enhetliga och autonoma subjektet for-
skjuts forhallandet mellan subjekt och objekt, frin att objektet
levandegors av subjektet till fokus pd en process och rorelse
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mellan subjekt och objekt, vilka skapas i relation till varandra.
Kanske kan helt enkelt musikskap berikas av den teoretiska
kombinationen av bildningsteori, musikdidaktik och mer post-
moderna teoritradar. Med denna teoretiska kombination kan
musik med fokus pd dess amnesspecifika karaktir fi vixa paral-
lellt med musik som en del av en tvarfacklighet.

9.2 Musikstundernas innehall, iscenséttning

och aktérer

Utifran att musikstunden kan ha en existentiell (dar musik artiku-
leras som lek, tematisering och fantasi) eller funktionell utgéngs-
punkt (konst som stod for andra discipliner)(se 2.1), menar jag
att de musikstunder som jag bjudits in till ofta har en funktionell
utgangspunkt, for att stodja sprak, matematisk eller social utveck-
ling. Men flera av musikstunderna har ocksa en existentiell ut-
giangpunkt, mindre uttalad men med lek och fantasi i forgrund.
Min tolkning ar att ett centrerat innebdll under musikstunderna
framst handlar om larande i och med musik, mindre om och ge-
nom musik (se aven Holmberg, 2013a). Det kan ocksa uttryckas
med hjilp av Saars begrepp (1999) dar musikstunderna framst
befinner sig inom en musikalisk, konstnarlig ram genom att fo-
kusera gorandet, att sjunga, att spela, och att >dansa” och mind-
re inom en pedagogisk ram som snarare skulle fokuserat larande
om musik, hur man lir sig exempelvis att sjunga och att spela. In-
tentionen fran pedagogerna ar alltsd att sjunga, spela, dansa och
att vara tillsammans med musik snarare dn att lira om musik.
Still (2011) menar att pedagogerna bor arbeta mer med att rikta
barnens uppmirksamhet mot musikens grundelement och meta-
kognitiva dialoger och talar darmed for att styra musikstunderna
mot en mer ”pedagogiserad ram”. Fragan 4r om vi maste vilja
ram, eller om ramarna kan sammanflitas och omformas av var-
andras olika styrkor.

Musikstundernas innehdll framstar som linjart med traditionella
sanger som en stor del av repertoaren. Parallellt med det traditio-
nella, linjara finns ocksd det icke-linjara. Innehdll utifrdn spon-
tant samspel, vilket kan bli sporadiskt och fragmentariskt. Musik
for stunden planeras inte utifrin en idé om progression, kanske
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kan det handla om musik i stunden. Kanske ar det nar det hand-
lar om musik 7 stunden som det ocksa finns utrymme for barnet
att "med sitt intride” (Biesta, 2011, s 9) tillféra musikstunden
ndgot nytt och inte enbart ta plats i en pa forhand given musik-
stund.

Kanske menar pedagogerna i studien att barnen utvecklas genom
att de helt enkelt erbjuds mojligheter att vara i ett musikaliskt
sammanhang. Aven om en del av musikens grundelement bearbe-
tas, blir det dd ocksa naturligt att i mindre utstrickning rikta
barnens uppmirksamhet, att synliggora nagot specifikt och att
prata om det.

Musikstunderna tolkar jag ror sig mellan en materiell och formell
bildningsteori. Ibland dr musiken som objekt i fokus, ibland ar
barnen i fokus, men musikstunder dar pedagogerna fokuserar pa
samspelet mellan musiken och barnen, ett arbete i enlighet med en
kategoriell bildningsteori ar mindre ofta framtridande. I detta
sammanhang blir musik som objekt intressant, eftersom musiken
i vissa fall tycks stjala uppmarksamhet fran pedagogen, uppmark-
samhet som skulle kunna riktas pd barnens mote med musiken.
Som en andra sida av detta fenomen tycks ocksd barnen ”stjdla”
pedagogernas fokus frin musiken. Aven om jag tilltalas av Smalls
(1998) sitt att tinka kring musik, och jag ser det som anviandbart
i relation till forskola, s menar jag att det, om musikverksamhe-
ten enbart utgdr fran musicking, finns en risk att alltfor mycket
fokus kan tas fran musiken som objekt vilket i forlingningen
skulle leda till svarigheter att i ett pedagogiskt sammanhang foku-
sera pa musiken som objekt.

Utifran iscensdtining tolkar jag det som att musikstundernas
igangspel och avslut ibland sker genom musik, men for det mesta
sker det i form av talad instruktion (mer eller mindre lekfullt). Ni-
elsen (2006) erbjuder ett underlag att se musikamnet med fokus
pa det musiska, sang, ljud, instrumentspel eller rorelse (rorelsen
ar mer utvecklat av Holgersen) (se 3.2). Den reproducerande siang-
en, det producerande instrumentspelet och den reproducerande
och producerande rorelsen dr det som framtrader tydligast i
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empirin. Fokus pa det musiska med den dmnesintegrerade tenden-
sen var inget som jag sag. Pedagogerna patalade aldrig att de hade
ett visst tema, utifrdn vilket de till exempel letade sdnger. Med ut-
gangspunkt i musik som ljuddamne utgors det potentiella innehal-
let av hela var ljudliga verklighet. Detta skulle kunna tolkas ske
vid tva tillfillen, dels pd Havsvagen nar barnen ar ute pa prome-
nad och pedagogen riktar barnens uppmirksamhet mot ljudet
som kommer nar de gar pa grus i forhallande till gras, dels Tra-
dets alla egentillverkade instrument, som fanns tillgingliga och
inbjod till utforskande av ljud.

Nar det giller aktorskap i musikstunderna har jag fokuserat pa
spelare i den musikrelaterade processen. I sammanhanget dr min
ambition att lyfta fram musiken som kraft. Med en tankegdng om
musik som en aktor, blir konsekvensen att valet av musik, oavsett
om den ir levande eller inspelad och oavsett aktivitetsform (sdng,
spel och rorelse) avgorande. Resonemanget bjuder in till reflek-
tion och eftertinksamhet nar det giller val av musik i musikstun-
derna och tradition som enda urvalskriteriet blir svart att forsvara
(se aven Holmberg, pigdende arbete). Detta menar jag leder tan-
karna 4 ena sidan till barnens aktorskap, & andra sidan till en
diskussion om musikalisk kvalitet. Tradition som urvalskriteri-
um for sanger kan genom att skapa gemenskap och delaktighet
erbjuda ett socialt sammanhang for musikaliskt samspel pa for-
skolan, sivil som i musiksamhillet, vilket dr ett av Smalls (1998)
mal med musikundervisning. Nar heterogeniteten 6kar i barndo-
men och forskolan (flersprakighet till exempel) finns det en ten-
dens att musiken fir en normaliserande uppgift. De gemensamma
sangerna skapar likhet i barndomar, en gemensam plattform,
”alla” sjunger samma sdnger pad samma sprak.

Naégra av barnen blir naturligtvis musikaliskt utmanade, men mu-
sikalisk utmaning 4r inget som kommer upp i samtalen med pe-
dagogerna. Pa musikstunderna med barn som gor motstind,
hander det att pedagogerna ”svarar” genom att utmana barnen,
men sillan musikaliskt. Utmaningarna blir att till exempel fa dela
ut instrument till alla eller att rakna barnen i gruppen. Kanske
skulle barnens musikkonsumtion (frimst di utanfor forskolan)
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och icke-linjara skapande kunna fingas upp som mojliga register
av pedagogerna bade for att vidareutveckla musikaliska utma-
ningar och for att i samband med musikstunder arbeta med barns
aktorskap, inflytande, delaktighet och demokrati.

Diskussionen om val av musik i musikstunder leder i sin tur till
en diskussion om musikalisk kvalitet, ett begrepp som ar proble-
matiskt. For Small (1998, s 215) ar inget musikande battre dn
nagot annat och musikalisk kvalitet handlar inte om virtuositet.
Varje framforande handlar snarare om huruvida deltagarna kan
gora det omfattande, subtilt och mojligt utifran allas kunnande,
med andra ord ar kvalitet for Small att gora det basta av det man
har. Detta ar naturligtvis en tilltalande hallning till musik i for-
skola. Men argumenten kan ocksd anvindas som ”bortfor-
klaring” for bristfalliga dmneskunskaper. Genom att kvalitet
framstills som nagot subjektivt och knutet till varje individs fore-
stallning sker ocksa en relativisering av kvalitetsbegreppet. (Erics-
son & Lindgren, 2012). Dahlberg, Moss och Pence (2009) lyfter
att begreppet kvalitet inte kan inrymma fragor med mangfaldiga
perspektiv och att vi darfor behover ett nytt begrepp. Deras for-
slag dar meningsskapande dar barnet snarare betraktas som nagon
som medkonstruktor pd en motesplats (en forskola) 4an som na-
gon som framst ska reproducera. Kvalitet i musikskap kan ses
bade i relation till det malstyrda linjdra, diar barnet delvis repro-
ducerar och i relation till det icke-linjdra, det icke forutbestimda.
Det innebar att kvalitet inte enbart handlar om att uppna forutbe-
stimda mal for musikstunden, utan att kvalitet i musikskap ocksa
kan vara resultatet av motet ”pa torget” (ibid, s 11), nagot ofor-
utbestimt som fangar upp spelarnas intentioner och referensra-
mar. Kvalitet kan naturligtvis ses i forhéallande bade till det malra-
tionella (individens lirande) och till det meningsskapande (rela-
tionen mellan lirande och utbildning). Biesta (2006) lyfter fram
skillnaden p4 just lirande, som han ser som nagot individbase-
rat, att forvarva ndgot yttre. Utbildning daremot handlar om na-
got som berdr barnets personlighet, situationer som bygger pd re-
lationer, ddr barnen kan och far reagera. Kvalitet i musikskap ses
i denna kontext mer utbildningsrelaterat (dar det finns en peda-
gog) an laranderelaterat (lairande kan forekomma var som helst).
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9.3 Sangkanon - en del av en icke uttalad laroplan?

I en global musikvarld, ett mangkulturellt samhille, och darmed
ocksd en mangkulturell forskola skulle Rostratt (http:/
www.mah.se/musik) (se 1.1) kunna innebira ett arbete for barns
ratt till en flerkulturell och interkulturell singkanon. Nagot som
pilotarbetet inte visade tendens till.

I val av sanger tycks det som om det finns en icke uttalad kanon, en
bildningsteori om det klassiska, inte historiskt sett, utan snarare som
ett vardebegrepp eller ett uttryck for kulturell enhetlighet. Forskolan
Tradet sjunger i princip samma sianger som de tvd andra forskolor-
na, trots stor andel barn med annat modersmdl idn svenska. Det
finns nagon form av kulturell enhetlighet inom forskolans sangtradi-
tion, dven om Tradet sticker ut med storre variation av sanger och
musikaktiviteter. Kanske dr det just mangden sidnger och variation
som gor att barnen pa Triadet ocksd tycks ha fler singer att associera
till i sin spontansing under den fria leken. De dagar som jag till-
bringade pa forskolorna forekom det betydligt mer spontansing pa
Tradet an de andra tva forskolorna. Det pekar pd samma riktning
som resultatet i Bjorkvolds studie (1985) som visar att 4ven om alla
barn spontansjunger si gor barnen med mer vuxenstimulans fler
anknytningar till firdiga sanger.

An idag dr Alice Tegners barnvisor bland ”tio i topp” av sanger
som sjungs i forskolorna. Sundin (1978/2001) forklarar Alice Teg-
nérs tongivande arbete inom barnsang med boken Nu ska vi sjunga
(1943) vilken koptes in till alla barn i folkskolan och darfor bidrog
till att uppratta en sdngkanon. I foreliggande avhandlings pilotarbe-
te (se bilaga 1) har 39 forskolor under fem dagar fyllt i ett fragefor-
mular, liknande dagboksanteckningar, over vilka sdnger som fore-
kommer under deras samlingar. Ekorrn satt i granen, Ba ba vita
lamm, Bjornen sover, En sockerbagare och Mors lilla Olle dr exem-
pel pa Tegnérvisor som var populdra pa 1960-talet (Sundin, 2001),
i en omrostning pa barnradion 1988 och i pilotarbetet 2009 (se
aven Holmberg, 2012b, s 127). Reimers (1983) har i sin studie pe-
kat pa att visornas tydliga rytmiska karaktir och aktivitetsinriktning
troligen ar avgorande for deras popularitet.
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Till skillnad frdn Stills (2011) resultat som visar pa att det bade
formedlas ett kulturarv och sjungs nyare sanger, tycks det utifran
foreliggande studie som om sdngerna i nagra fa bocker, just nu
till exempel Elefantboken (Nilsson & Gren, 1994), och Flyg lilla
fjaril (Frister Lind, 1999) skapar en singkanon i forskolan, en
icke uttalad laroplan. Detta kan jamforas med 1900-talets (fram
till ca 1970-talet) singkultur med stamsanger (Flodin, 1998), en
samlad sdngskatt med kinda titlar, existerande i liroplanen mel-
lan 1943 och 1968. ”Syftet var att alla skolbarn skulle kunna
dessa visor utantill sd att dessa spontant skulle kunna sjungas
tillsammans med andra” (Pramling Samuelsson m.fl. 2008, s 35).
Nutidens sangkanon kan ses som en trygghet dir tradition fors
vidare. Men det kan ocksd problematiseras utifrdn en diskussion
om vilken frihet pedagogerna har. I den litterdra varlden finns det
tydlig barnlitteratur, men tydligheten dr kanske mindre nar det
galler musik. Det finns naturligtvis en frihet att valja bland till-
ganglig (om an ibland bristfillig) inspelad musik, men kan det
talas om frihet i form av val av sdnger att sjunga med barnen? Om
valet av sanger framst utgar fran tradition och igenkanningsbar-
het (som pd studiens tre forskolor) sd finns det kanske inte ut-
rymme att introducera alternativ. Det aktuella kulturarvet som de
tre forskolorna erbjuder barnen tycks ha storre fokus pa varak-
tighet an aktualitet. Med forankring i svensk kultur erbjuds en
interkulturellt exkluderande sdngkanon vilket dr intressant i rela-
tion till den globala musikvirldens utbud.

Aven nir det giller rorelse finns tendenser till en rorelsekanon.
Det ar dels rorelse som hor ihop med respektive sang, dels rorelse
som hor samman med det populdrkulturella. Till exempel visar
flera barn med sin dans till Michael Jackson och Eric Saades
Manboy prov pa en populdrkulturell rorelsekanon.

Musikstundernas iscensittning, ofta sittande i cirkelform, pratan-
de igdng och sa vidare kan ocksd tolkas som en ritual (Small,
1998), eller ”ordningsritual” (Rubinstein Reich, 1993, s 235)
inom en icke-uttalad liroplan. Kanske kan dven synen pa popu-
larmusik kontra den ”klassiska” musiken finnas i den icke-
uttalade laroplanen. I pilotstudien (se bilaga 1) finns det tenden-
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ser till att popularmusik (i detta fall fraimst musik fran den svens-
ka melodifestivalen) oftast viljs av barnen och att musik som ar
riktad till barn och den ”klassiska” musiken framst viljs av pe-
dagogerna.

9.4 Varfér musikstund - varfér musikskap?

I foreliggande studie har fokus varit att beskriva och analysera
musikstunder for att har berora funderingar om en av de viktigas-
te och mest centrala frigorna, namligen vad musikstunder ar till

>

for. Aven om ”varfor-frigan” ses som “oloslig” (Biesta, 2011, s
24) ar det 4nd3 centralt att reflektera over vad musikstunder ir till

for.

Biesta (2011, s 15) skriver att allt pedagogiskt arbete har infly-
tande pa tre omrdden: kvalificering (att utrusta med kunskap,
kompetens och forstielse for medborgarskap, ibid. s 29), sociali-
sation (de sitt vi blir en del av specifika, kulturella och politiska
ordningar, ibid, s 29) och subjektifiering (som ror hur barn kan
bryta in och hur barnens begynnelser mots, ibid s 17). Som
namndes i inledningen har musiken over tid legitimerats som
uppfostringsmetod, kommunikation, lirande och som barnens
ritt. Nadr fokus for musik var uppfostran var det ocksd fokus pé
socialisering, men med alltmer fokus pd musik for sprak-, eller
matematikutveckling har kvalificeringsfunktionen blivit forstarkt.
Med tyngdpunkt pa barnens ritt till musik kanske musikens
funktion som subjektifierande kommer att utokas.

Enligt Biesta (2011, s 54) ar det onskvart att forskning inte en-
bart studerar de mest effektiva satten att uppna vissa mal, utan
snarare hur onskvirda mélen ar i sig. I laroplanen for forskolan
star foljande:

Att skapa och kommunicera med hjilp av olika uttrycksformer
sasom bild, sdng och musik, drama, rytmik, dans och rorelse
liksom med hjalp av tal- och skriftsprak utgor bade innehall och
metod i forskolans strdvan att frimja barns utveckling och la-
rande. (Liroplan for forskolan 2008, reviderad 2010, s 7)

227



Hir framkommer alltsd att musik, sdng, rytmik och rorelse ska
utgora bade innehdll och metod. Det framgar ocksa att barnen

..utvecklar sin skapande formdga och sin formaga att formedla
upplevelser, tankar och erfarenheter i manga uttrycksformer
som lek, bild, rorelse, sing och musik, dans och drama. (Liro-
plan for forskolan 2008, reviderad 2010, s 10)

Har skrivs musik fram som ett sitt att formedla upplevelser och
tankar, ett sitt att kommunicera. I forskolans nationella reglering
(laroplanen) haller musiken enligt min mening pa att forsvagas
nar den lyfts fram enbart som kommunikationsamne (jfr Vallberg
Roth, 2013). For att kallas utbildning behover alla tre funktio-
nerna vara med (Biesta, 2011). Som stod for forskolldrarna i ar-
betet med musik skriver jag med musikskap fram musikstunder
som ocksd mojliggor subjektifiering: att skapa, kommunicera och
formedla sig med hjalp av musik. Men utifrdn studiens empiri be-
tonas snarare socialisering (att ta del av ordning) och delvis kvali-
ficering (kunskap och kompetens). Subjektifiering handlar om
hur vi pa ett unikt sitt skiljer oss fran ordningen vilket i sin tur
beror pa hur andra tar emot viara ”begynnelser” (Biesta, 2011, s
88). For att ga tillbaka till musikskapens spelare sd kan motspe-
larna stundom lyftas fram med deras subjektiverande funktion, de
skiljer sig fran ordningen och deras handlande bemots pd olika
sitt. Med betoning pa barns mojlighet att vara olika spelare dar
medspelarnas och samspelarnas aktorskap kanske framst handlar
om socialisering (linjart aktorskap) och igdnspelarna samt mot-
spelarnas aktorskap handlar om subjektifiering (icke-linjart ak-
torskap) kan musikskap (musicship) aven rymma en samhallsori-
enterad dimension. En dimension dir barn som medborgare med
“rostratt” kan relateras till demokrati.

Musikskap menar jag kan inkludera saval kvalificering (larande i,
om, men och genom musik), socialisering (att ingd i en ordning)
och subjektifiering (med unikhet kan barnen som igangspelare eller
motspelare skilja sig frin ordningen). Med alla tre funktionerna
kan musikstunder ocksd ndrma sig den kategoriella bildningen,
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ddr barnen fiar med sig tillrackligt med inspiration och redskap
for att musikskapa dven utanfor musikstunden.

9.5 Trovérdighet

For alla studier dr dess trovardighet viktig. ” The basic strategy to
ensure rigour, and thus quality, in qualitative research is systema-
tic, self concious research design, data collection, interpretation
and communication” (Mays & Pope, 2000, s 52). Nigot som
skulle kunna pdaverka analysarbetet och darmed i forlingningen
studiens trovardighet d4r mitt forflutna som lararutbildare. Nir jag
var pa informationsbesok pa forskolorna visade det sig att det i
personalen pd alla forskolor fanns nigon som hade haft mig som
larare under sin tid som studerande pd den datida Lararutbild-
ningen. Att forst utbilda blivande forskollarare i musik for att nu
nagra ar senare observera och samtala om musikstunder 6ppnar
for viss problematik. Det kan tinkas att samtalen snarare kretsar
kring hur pedagogerna lart sig att det ”ska vara, dn hur det ar”.
Musikstunderna i sig kan ocksd vara uppbyggda utifrdn hur pe-
dagogerna tror “att jag vill ha det”, snarare dn som de ”brukar
gora”. Det ar svart for mig att siaga hur detta ldrar-
studentperspektiv kan ha paverkat studien. Men jag upplevde inte
att ndgon “gjorde sig till” eller forskonade verkligheten. En an-
nan reflektion ar att jag halsade pa under sa pass manga musik-
stunder att det nog hade varit svart att ”hélla skenet uppe”.

Aven vald metod gar att forhalla sig kritisk till. Utifrin jamforan-
de av empiri frdn tvd metoder, observation och samtal har jag ta-
git intryck av triangulering. Aven om intervjumaterial och obser-
vationernas tillforlitlighet 6kar med varandra fir de snarare en
status som kompletterande dn som direkt jamforbara resultat pa
grund av variation i kontext. Att anvindning av tvd olika meto-
der, som vager upp varandras brister per automatik skulle ge tro-
vardighet dr dock problematiskt. Darfor ser jag detta snarare som
en hjilp i det re-flexiva tolkandet av empiri, alltsd ndgot som ger
underlag f6r en podngrik analys (Alvesson & Skoldberg,
1994/2008), an som test av trovardighet. Utifrdn fragestillningen
menar jag att videoobservation var helt central. Mina fragor (vad,
hur och vem) menar jag inte gir att analysera utan just video-
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observation dir en rorelse mellan observation och tolkning har
tillatits ske over tid. Just mojligheten till arbete 6ver tid har ocksa
hjalpt i provning av alternativa pastdenden och argument (Fejes
& Thornberg, 2009).

Det finns videosekvenser da det dar problematiskt att inte alla bar-
nen syns framifran i bild. Det hander att det inte gar att se eller
hora vilket barn som siger vad, eller att sammanhanget ibland
forsvinner. Kanske hade ytterligare en kamera varit bra. Jag me-
nar dock att detta inte dr avgorande for resultatet i studien. Vi-
deoobservationer och samtal har gett valdigt mycket material, men
pa inget sitt ohanterligt. Filmning av kombinationen barn och
musik kan tinkas leda tankarna till ”show”. Det skulle kunna
finnas en risk for att barnen ”upptrider” for mig, snarare an att
de dr i musiken. Jag upplever dock inte att barnen upptradde for
mig. De visade mig till en borjan intresse, de stod girna nira mig,
tittade in i kameran gick bakom mig for att se vad jag sag. Men
jag blev fort ointressant, ndgon som bara satt i hornan.

I samband med filmvisningen av musikstunderna fick pedagoger-
na i det reflekterande samtalet till en borjan fritt kommentera fil-
merna. Det kom inte alltid s madnga kommentarer och efter ndgra
tillfallen kande jag mig friare att stilla fragor, frdgor baserade pa
studiens fragestillning. Det kan naturligtvis ses som en svaghet i
studien att forskolepedagoger, vilka som regel inte 4r musikutbil-
dade ska diskutera just musikdidaktik. Det finns tillfiallen da pe-
dagogerna inte har musikdidaktiska begrepp att uttrycka sig med.
A andra sidan ir det kanske det som 4r min uppgift som forska-
re, att med empirisk forankring (Fejes & Thornberg, 2009) hitta
begrepp som gor att vi kan diskutera musikdidaktik i forskole-
praktiker.

Négot som inte varit latt att forhélla sig till 4r de ”etablerade kul-
turella resurserna” (Alvesson 2011, s 100). Bland s3val forskol-
larare som barnskotare finns ett yrkesskript, ett yrkessprdk som
ibland varit en tillgding och nagot som jag kunnat bygga pa for
den relativt korta tid som moten med forskolepraktikerna trots
allt utgjort. Detta har dock i andra stunder bjudit motstind. Med
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min bakgrund som forskolldrare har jag ibland inte varit tillrack-
ligt uppmarksam pd mindre nyanserade och delvis normativa ut-
talanden, som jag d& inte mott upp med foljdfragor. Ett exempel
pa sadant tillfille 4r nar Inger uttalar sig om sangsamlingar:

Vi har inte haft sdna sdngsamlingar diar man sjunger sint, utan
det har varit mycket mer rock och Michael Jackson. Vi har ju
lyssnat pa vad de vill och det har ju varit mycket snack om Mi-
chael Jackson och Kiss och sddar. Och nir de har lekt musik s
har det varit rock.

Hir skulle det vara onskvirt att be Inger utveckla savil vad hon
menar med sangsamlingar dar man ”sjunger sint”. Vad innebar
rock och Michael Jackson — sjunger de den typen av sidnger pa
sina samlingar? Hur menar de att de arbetar med balansen mellan
att gora det som barnen vill, och det som pedagogerna vill (om
detta inte sammanfaller)?

Som forskare har jag makt ndr det galler empirigenerering. Jag
har bestimt nar jag ska filma och ur vilken vinkel med mera. Min
ambition har darfor varit att pd ett tydligt sdtt skriva fram hur
empiri genererats och hur tidiga, enkla system av teman utveckla-
des till kodningsstrukturer. Ett sitt att arbeta med studiens tro-
vardighet ar att uttryckligen arbeta med flera olika teoretiska re-
surser, som musikdidaktik, bildnings- och musicking-teori.

Enligt replikationskravet ska en studie kunna goras om med
samma resultat och hur pass kontextberoende studien ar paverkar
ocksd studiens troviardighet. Kontexten i detta fall skulle kunna
vara saval avdelningen pd forskolan som just den forskolan i re-
lation till forskolor i allmianhet. Med ett annorlunda urval, eller
fler antal forskolor skulle resultatet kunna se delvis annorlunda
ut. Jag menar dock att empirin frdn just tre forskolor har gett
studien tillracklig variation och innehéllsrikedom gillande aspek-
ter som kan tinkas pdverka musikstunderna som till exempel
barngruppens etnicitet. Férskolorna dr valda utifran att de anser
sig arbeta aktivt med musik. Andra forskolor skulle kanske visa
upp farre stunder med musik. Viss representativitet ar naturligtvis
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viktig om studien ska kunna ses som ett bidrag till en framtida
utveckling av musikdidaktik for forskola. Men jag har, genom att
sa ofta som mojligt skriva fram vilken forskola det handlar om
haft ambitionen att inte fastna i nidgon form av smygrepresentati-
vitet (Goransson & Nilholm, 2009).

Folkestad (2005) skiljer musikpedagogik som praxisfilt och som
forskningsfilt. Forskningsfaltets uppgift dr inte att skriva fram la-
randemetoder, utan snarare att leverera forskningsresultat utifran
vilket praxisfiltet kan bygga sin undervisning. Vikten av att
forskningen har ett varde for praktiken, att resultatet 4r anvand-
bart lyfter Fejes och Thornberg (2009, pragmatisk validering,
s 228). Hur anvindbart musikskap ar far framtiden utvisa. Det ar
inte tinkt som nagon form av lirandemetod. Snarare har ambi-
tionen varit att genom beskrivning och analys synliggora och med
begreppet musikskap bjuda in tll kritiska och kreativa reflektio-
ner kring musikstunder, vilket forhoppningsvis kommer barnen
till godo.

Fortsatt forskning

Utifran studien finns det flera vagar som oppnar upp for fortsatt
forskning. Jag upplever att det finns ett behov av en meta-analys
av tidigare forskning i musikpedagogik med fokus pa de yngre
barnen. Nigot som jag ocksa reflekterat over och kanske saknat i
foreliggande avhandling ar ett fokus pa lekens betydelse for och i
musikstunderna.

Genusmonster var ndgot som framtradde i empirin pa ett intres-
sant sitt och ar med och definierar musikstunden som ett uppen-
bart tema. Med en sokning pa ERIC med s6ktermerna music AND
gender i abstract, med avgrinsningar till engelska, enbart veten-
skapligt granskade och publicerade efter ar 2000 kommer 131
traffar upp (2013-04-19). Nir samma sokning avgransas till att
galla forskola kommer tre traffar upp, alltsd ett relativt outforskat
omrdade. I artikeln genusmonster i musikstunder (Holmberg & Lof,
pagédende arbete) fordjupas och fokuseras darfor just detta tema.
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Hindelserna som beskrevs i avhandlingens prolog visar pa en nu-
tida barndom med global ndtverkskommunikation dir barn ak-
tivt bade producerar och konsumerar musik, dtminstone utanfor
forskolan. En barndom med kunskap om marknad diar musik
skapar moten, relationer och kunskap, en barndom som till stor
del tillbringas pa forskola. Under mina besok pa forskolorna har
jag inte sett ndgon storre anvandning av datorer och tillgdng till
natuppkoppling i kombination med musikstunderna. Med tanke
pa deras genomslag utanfor forskolan, skulle detta vara intressant
att folja upp i senare studier, kanske har det sedan studiens empi-
ri samlades in (2010) forandrats. Fragan ar, som Folkestad
(2005) papekar inte huruvida vi ska ha till exempel populdrmu-
sik i forskolan eller inte, den finns ju redan dir (iven om det
framst dar barnen som tar den med sig). Fragan ar snarare ”...how
do we deal with it?” (ibid, s 280). Fornekar vi eller anvander vi
oss av barnens erfarenhet och kunskap som utgangspunkt for vi-
dare musikutbildning? T detta sammanhang kan det bli intressant
att till exempel studera pa vilket sitt musikstunders iscensittning
och innehdll paverkas av tillgaingen och barnens erfarenheter av
musik via IT, online och delning. Vad hiander med musikstunder
om musiken i djupare mening borjar ses som kraft och darmed
kan vara en liank i sammanflatingen av relationer och kunska-
pande inom och utanfor forskola?

Over tid har musik och sing i riktlinjer for forskola konstruerats
som ett innehall kopplat till kultur (jfr Vallberg-Roth 2011). Men
forutom att musik kan knytas till kultur skulle musik innehélls-
ligt kunna breddas med anknytning till samhille (demokrati-
rostritt), samt naturvetenskap och teknik (se Bjork Biophilia,
http://www.bjork.com/). Musikskap som begrepp kan med fordel
inkludera detta i vidare studier.

En fortsittning skulle ocksd kunna vara att fokusera tillimpning-
en av musikskap genom att folja de blivande forskollararna som
framtidens barn kommer att traffa. Vi har tidigare i Sverige, var-
ken pa musikhogskolan eller lirarutbildningen haft ett utbild-
ningsprogram for musik och de yngre barnen. Hosten 2013 star-
tade en forskollararutbildning med musikprofil i Malmé vilket ar
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ett gyllene tillfille att 6ppna upp dels for musikstudier kopplade
till barndom (Tallberg Broman), dels for musikstudier kopplade
till bedomning och dokumentation (Vallberg-Roth). Aven musik-
didaktik ar ett omrdde som skulle kunna beforskas ur olika per-
spektiv. Johansen dr en forskare som bland annat har skrivit om
kvalitet i musiklararutbildning (2007a, 2007b, 2008 och 2009).
Han lyfter fram hur det behovs forskning om till exempel relatio-
nen mellan basimnet musikdidaktik och undervisningsamnet mu-
sikdidaktik, samt relationen mellan musik och didaktik i musik-
didaktik (ibid, 2007a). Intressant vore att se eventuella forand-
ringar i resonemang kring musikdidaktik nar kontexten forflyttas
fran musikhogskola till lararutbildning. Far begreppet musikdi-
daktik delvis nya inneborder beroende pa utbildningskontext? I
ett sddant arbete kan musikskap ha en funktion som ett begrepp
och ett redskap for studenter, handledare och lararutbildare att
kritiskt och kreativt reflektera kring musikstunder och deras
funktion och kvalitet (och/eller meningsskapande), oavsett om de
genomfors i forskole- eller hogskolekontext.
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SUMMARY

In the world of music, we as actors, interact, co-create, and are af-
fected by music. For children who are producers, users, and in-
terpreters of music, its significance, even within the domain of
preschool, is complex. The present study regards music activity in
preschool as comprising music-related processes in which children
and teachers alike are surrounded by and are co-creators of mu-
sic, from spontaneous improvised to arranged and recorded mu-
sic. The ambition in this thesis is to try out an alternative langua-
ge for music didactic relations during music activity in preschool
settings.

The aim of the study is to describe and to analyse the didactics in
music activity in preschool settings. The aim of the study is also
on research basis to try out concepts that denote and capture the
figuration of music activity.

The overall research question is as follows:

*  What characterises music activities and their possible figu-
ration in preschool practices?

”Possible figuration” refers to an interwoven presentation, a di-
dactic concept that describes transforming the significance of mu-
sic activity. A weave of empirical and theoretical threads of refe-
rences includes the answers to the following three subqueries:
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*  What appears to be the focused content of music activity?

* How is music activity staged?

* How do children, teachers and music (in itself) act in
music activity?

As a theoretical resource, variuos concepts are tried within the
frame of music didactics (Nielsen, 2006), education theory (Klaf-
ki, 2005) and the theory of musicking (Small, 2008). In the music
activity the music phenomenon is understood as an object (Rei-
mer, 2003), as action (Elliott, 2005; Small, 1998), and as so-
mething that takes place between the subject and the object (Niel-
sen, 2006). These three aspects of music stand in relation to the
abductive method of analysis: they are relevant in generating an
informative analysis (Alvesson & Skoldberg, 2008) and to there-
by show the complexity of music activity.

The empirical material was generated by video observation one day
a week for eight months at three anonymised preschools (in the
study, called: Havsvagen, Solstrdlen and Tradet) in southern Swe-
den. The observations generated 46 video excerpts depicting music
activity. The central categories were varied during the abductive
analysis, and examples are, learning in, about, with and through
music (Lindstrom, 2002), and “material”, ”formal” and > catego-
rical” education theory (Klafki, 2005). With an openness to lang-
uage as well as action, music activity has been grouped into liste-
ning, singing, movement and playing instruments relative to, for ex-
ample, reproductive and exploratory/productive functions (inspired
by Nielsen, 2006). Traces of and content in the concept of music-
ship emerged were tried and tested during the analysis.

Traces of focused content that appear in the empirical material
have been categorised according to Lindstréom (2002). Learning is
regarded as partly in and about music (which in Klafki’s termino-
logy, can be compared to material theory, in which the content is
the focus), and as partly with and through music (which in Klaf-
ki’s terminology can be compared to formal theory, in which the
child rather than the music is the focus). According to material
theory music as an object is in focus. Learning in music focuses
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on music as both goal and method. This often occured at all three
preschools. Sometimes the actions were verbalised and learning
about music appears. In music, learning in dynamics, pulse,
rhythm, tempo and pitch are recognised. The featured aspects of
music that were not pointed out to the children include the time
signature (mostly 2/4 or 4/4) and harmony (e.g., major and mi-
nor, mostly major). There were traces of learning about music,
but they were rare and varied between the preschools, and these
traces included names of instruments, dynamics, genre, hard and
soft sounds, and pitch. In the Tradet preschool tempo, sheet mu-
sic and the fact that music changes were discussed. In formal edu-
cation theory the child is said to be the focus rather than the mu-
sic itself. The music is used as a method for learning something
other than music. Learning with music can be understood as tou-
ching on socialisation, language, and mathematics.

To summarise, according to my interpretation of focused content
of a music activity usually concerns learning in and with music
rather than about and through music. The content of a music ac-
tivity appears to be both linear, with tradition as the main selec-
tion criterion, and non-linear, i.e., spontaneous, explored, and
improvised in the moment. Some basic elements of music are pro-
cessed and the music activity seems to move between material and
formal education theory. The teachers sometimes focus on music
as an object and, sometimes on the children, but music activity in
which the teachers focus on the interaction between music and
children, in line with categorical theory, is less often observed;
this makes music activity appear sporadic and fragmentary.

Staging music activity partly concerns spatial staging, and partly
concerns actions in relation to a reproductive or an explorato-
ry/productive function. In this context, spatial staging implies
how the room is used. The activity is characterised by sitting in a
circle. In music activity in which movement emphasised the sitting
and the circle are dispersed. Staging music activity involves how
the activity starts and ends, as well as how each constituent action
of the activity starts. In the initiation of the music activity, spoken
instructions dominate. Instructions as to where the children sho-
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uld sit, what they are going to sing, or what instruments are avai-
lable are given more or less playfully. The music can also be a
start-up and a closer. The constituent actions of the music activity
can be grouped into listening, singing, moving and playing in-
struments, which can be related to their functions as reproductive
or as exploratory/productive. Singing is mostly reproductive in
character, playing instruments is mostly exploratory/productive,
and moving is equally reproductive and exploratory/productive.

The third and last question addressed in the study concerns the
actors in the music activity. To make actions visible I have traced
the actors or, as I call them, players. The players, i.e., the child-
ren, teachers, and music, can be interpreted as taking different
forms of action. They can be front-players, soloists taking the ini-
tiative and influencing the music activity through their actions.
They can be fellow players who take part in the music activity,
but follow through rather than chape the content. They can also
be co-players who shape the music activity, transforming it into
interaction. The last type of player is the opposing player, who
creates dissonance between child-teacher, music-teacher or music-

child.

As front-players, the children’s actions concern participating, the
content of the music activity, and staging. The teachers’ actions as
front-players concern content choises, which are often based on
tradition and recognition. When teachers’ initiate activities, they
often emphasise strategies or didactical tools, in what they call
?capturing” the children. There are strategies for variation, for
example through changing style of accompaniment, pitch, instru-
ment, dynamics, movement, pictures and lyrics. Teachers as front-
players are also concerned with group formation and rotation.
The music can, as an actor, capture the children and shape the
music activity. Periods of dissonance tend to shift, partly because
of the children’s actions. At the preschools where the children’s
actions as front-players are given free rein, dissonance seems to
arise between child and teacher, whereas at preschools where the
children are not treated as front-players, the dissonance seems to
shift, arising between the child and the music.
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In the thesis research, the concept of musicship appears and is tes-
ted, being constructed as a resource for reflecting on music activi-
ty. The musicship concept, gradually came to play more noticeab-
le and nuanced. Musicship, in which music is a link in an inter-
woven process, can in this context say something about what is
happening in music activity as figuration. Musicship has three
tracks that sometimes cross each other and sometimes merge. The
concept is also affected by a more general view of what music is
made to be and what teachers emphasise, such as the music itself,
the child/process, or the interaction between child and music.
These three tracks focus on the content, staging, and actions of
the music activity. They invite critical and creative reflection on
music activity in preschool settings and in music-related processes.
The content track concerns learning in, about, with, and through
music. The staging track concerns procedure, the process of the
activity with its functions and consistuent actions. The action
track concerns how not only the children and teachers are actors,
but also the music. The concept of musicship concentrates on:

* content as movement between the linear and non-linear
direction, content as object, and content as direction in
movement, unestablished content, and shifting goals;

* staging in which the actions constituting the activity (e.g.,
singing, moving, and playing) vary and interact with its
underlying reproductive or exploratory/productive func-
tion; and

e gaction in movement in which children, teachers, and the
music can act as different types of players: front-players,
fellow players, co-players, and opposing players.

Musicship can be seen as: something that opens up for critically
and possibly also a creative relation to a music activity, based on
process and constantly being recreated as a form of music-related
configuration; the merging of freeing and directing relations
within a network; and a concept moving between the actual and
the possible, facilitating the analysis and understanding of music
activity.
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Bilaga 1 - Pilotarbete

Hosten 2007, ingick jag i en diskussionsgrupp kring mangkon-
textuell barndom, med initiativtagare Ingegerd Tallberg Broman.
Denna inspirerade mig att genomfora en enkitstudie kring musik
i forskolan. Viren 2008 var jag kursansvarig for ”Musik i for-
skolan, 15 hp”, en kvillskurs pa lararutbildningen vid Malmo
hogskola. En 6vervigande del som deltog i kursen, ca 50 av 60
arbetade pa forskola pd dagarna. For att studenterna skulle kun-
na forhalla litteraturstudierna till den egna verksamheten, fick de
fylla i tvd enkiter. En av enkidtundersokningarna fokuserade
”anviandande av inspelad musik” och den andra ”férekommande
sanger pa samlingen”. Bakgrunden till detta fokus for enkiterna
var att jag ville synliggora tva tillfiallen som det forekommer mu-
sik under en forskoledag. Det finns givetvis fler tillfille med mu-
sik och musicerande, men dessa tillfillen sag jag som mojliga for
studenterna att fora “dagbok” kring. Information om enkaten
lamnades muntligt av mig under ett lektionstillfalle. Syftet var att
fd en uppfattming om den inspelade musikens vara eller icke vara
pa forskolor samt vilka sdnger som sjungs i forskolan.

Alla 60 studenter som gick kursen fyllde i enkiterna varav jag
fick tillbaka 38 enkiter angdende inspelad musik och 39 enkiter
angdende sangen i samlingen. Med detta bortfall kan jag inte ge-
neralisera (Cohen, Manion & Morrison, 2007), men dock tillata
mig att reflektera utifran resultatet.

Enkiten var av dagbokskaraktir, med en rubrik och sedan ett
schema att fylla i lopande under dagen eller samlingen. Alla en-
kitdeltagare var kvinnor.

Inspelad musik pa férskolan

Studenten fick fem A4-blad, en for varje dag, att fylla i utifrdn fol-
jande rubriker: Tid (Nar), Vilken musik (Vad) och Initierad av
(Vem). Det finns material om den inspelade musiken fran 38 for-
skolor, som fyllt i fem dagar var, dvs 190 forskoledagar. I enkat-
svaren har jag hittat fyra kategorier av musik vilka jag tematiserat
utifran:

249



e ”Avslappningsmusik”, delfinmusik, Enya, panflojtsmusik
och annan musik dar syftet ar att ”barnen ska bli lugna”.

*  ”Barnmusik”: musik komponerad utifran barn som mal-
grupp.

* ”Klassisk musik”: den av vistvarlden sa kallade ”klassis-
ka musiken”.

e ”Populiarmusik” (kallad pop i tabell 1.1): populdrkultu-
rell musik som till skillnad fran ”barnmusik” inte nod-
vandigtvis har barnen som primar malgrupp.

Resultatet, som redovisas i tabell 1.1, visar tendenser till att peda-
goger tar initiativ till att spela musik ndgot oftare an barnen, aven
om det inte skiljer s mycket. Skillnaden ligger snarare i valet av
musik, dar barnen framst tar initiativ till barnmusik, 77/139 till-
fallen, och popmusik, 29/32 tillfillen. Pedagogerna tar framst ini-
tiativ till avslappningsmusik och klassisk musik, vilket spelas vid
75 tillfalle av 249, ingen av dessa genrer tar barnen initiativ till.
Det dr uppenbart att den klassiska musiken inte har ndgon storre
plats i forskolan, for att inte tala om all annan musik som i den-
na undersokning Overhuvudtaget inte forekommer sd som jazz,
folkmusik, hip hop, rock, reggae, ska, nutida klassisk musik osv.

Tabell 1 nedan visar hur manga ganger nagon viljer vilken typ
av musik i forskolepraktiken.

Avslappnings  Barn  Klassisk Pop Total
musik  musik musik
Barn 0 77 0 29 106
Barn och
pedagog 1 5 0 0 6
Pedagog 63 57 12 3 135
Total 64 139 12 32 249

Avsalppningsmusik spelades frimst pd morgonen innan frukost
och pd vilan. Av totalt 38 forskolor sd var det 15 forskolor som
anvinde sig av avslappningsmusik. Klassisk musik kan tinkas
ligga nara ”lugn musik”. Varfor jag valt att dela dessa dr att klas-
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sisk musik inte behover vara lugn musik. Barnmusik spelas pa
for- och eftermiddag. Nar det forekommer i samband med samling
sa ar det i form av en redigerad skiva till gymnastik. Barnen lyss-
nade bland annat pa Britta och melitta, Doris och knackebroder-
na, Astrids basta och Pippi. Barnen lyssnade ocksd pa sidan mu-
sik som riktar sig till musik- och/eller rorelseaktivteter som Roris,
Elefanboken och Klara fiardiga ga. Till pop genren hor i detta fall
den musik som inte nodviandigtvis riktar sig enbart till barn. Me-
lodifestivalen (framgdr inte huruvida det ar lilla eller stora) spelas
vid 17 av 32 tillfdllen. Vid alla 17 tillfillen sa ar det barnen som
tagit initiativ till musiken.

Barn idag dr bade musikproducenter och musikkonsumenter. Det
som forvanar mig mest utifrin detta pilotarbetes resultat ar fran-
varon av musik som jag tinker ligger genremissigt mellan ”sma-
barns musik” och ”melodifestivalen musik”. Den musik som ar
riktad till barn och som ir relativt utbredd pa marknaden: ” Ava-
da band”, ”Mojje”, ”Nicke och Nilla, ”Vakna min bulle”, ”Ett
ar”, ”Hijkon Bejkon”, ”Froknarna klack”, ”Bornemark”,
”Djungelbandet”, ”Mora Trask”, ”Black Ingvars”, Broderna
Lindgren, listan kan goras ling. Att konsumtionsmarknadens
musik (Baumann, 2008) syns sd lite i forskolans verksamhet kan
naturligtvis diskuteras. Ur denna studie kom det upp fragor som
fargat avhandlingens slutliga fragestillning. Till exempel om den
typ av musik har den pda forskolan att gora? Vad kan man gora
med den? Om forskolan erbjod mer av den typen av musik skulle
da barnens initiativ till musik, deras aktorskap nar det giller val
av musik se annorlunda ut? Finns det frin pedagogernas sida in-
nehallsliga aspekter pa valet av musik som erbjuds barnen?

Sanger

Studenterna fick tre A4 papper, en halv sida/dag, att fylla i utifran
foljande rubriker: Sang (Vilken?) och Initierad av (Vem?). 39 en-
kater samlades in. Det finns alltsd material om sangen i samling-
arna fran 39 forskolor, som fyllt i fem dagar var, dvs 195 sam-
lingar. Vid en uppdelning av materialet, sa sjong avdelningar som
hade barn 1-3 4r gamla respektive 3-5 ar gamla ungefir lika
manga, ca 200 sdnger. Den renodlade femdrsavdelningen sjong
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vasentligt farre, ca 50 sanger och avdelningen med 1-5 ar gamla
barn, sjong flest antal sdnger, ca 320. Barnen tog vid 27% av
sangtillfillena initiativet och pedagogerna stod for initiativet vid
47%. Vid de tillfallen da det arbetas med sangpase eller singkort,
24%, tog bade barn och vuxna tar initiativ till sang, de vuxna
bestimde urvalet genom att erbjuda sdngerna i pdsen och barnen
bestimde ordningen pd singerna genom att vilja ett kort. Peda-
gogerna valde oftare dn barnen Blinka lilla stjirna, Bd ba vita
lamm, Lilla snigel och Pippi. Barnen valdeKrokodilen i bilen,
Imse vimse spindel och Rockspindeln oftare 4n pedagogerna.

De sanger som ligger pd ”tio i topp listan” dr Bd bid vita lamm,
Imse vimse spindel, Krokodilen i bilden, Blinka lilla stjarna, Pip-
pi, Lilla snigel, Lille katt, Bjornen sover, Jag hamrar och spikar
och Rockspindeln. Lennart Reimers (1983) har i sin studie pekat
pa hur flera barnvisor sa som Ekorrn satt i granen, Mors lilla Olle,
Ba ba blivit kinda. Reimers forklarar visornas popularitet med de-
ras tydliga rytmiska karaktir och aktivitetsinriktning.

En analys av sdngerna textmadssigt och musikaliskt, skulle kunna
utgd fran foljande av musikens byggstenar (enligt allmdn musik-
teori), som skulle kunna vara en del av musikdidaktiken i for-
skolan: text, taktart, rytm, melodiskt omfing, dur/moll, form.

Sammanfattningsvis s handlar minga av singerna textmdssigt
om djur: lamm, spindel, snigel, katt, ko, gris, och bjorn. Nagra
sanger kan kategoriseras som tafattlek”: Bjornen sover och Lilla

>

snigel. Blinka lilla stjdrna anvinds ofta som en ”varva ner sing”.
Pippi Langstrump skulle kunna kategoriseras som en berattande
sang, medan Vipp pd rumpan affir skulle kunna klassificeras
som en klapp och lekvisa. I tre av de i denna studie mest popula-
ra sangerna sjunger man om flickor, i tvd om pojkar och i sex av
sangerna framgar det inte om det dr en pojke eller flicka som det
sjungs om, ofta ar de i jagform. Vanligaste takiart ir 4/4-takt,
bara en sjungs i %-takt. Rytmmdssigt ar det frimst fjarde- och at-
tondels rytmer. Utifrin tonomfing och tonalitet, s3 har tre av vi-
sorna ett tonomfing som stracker sig 6ver en kvint (dvs fem to-
ner), den sdng som har storst omfing ar Bd ba vita lamm, som
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stracker sig Over en nona (dvs nio toner). Alla visorna gér i dur.
Formmiissigt sa kretsar visorna kring AB form i olika varianter.

Som exemplet visar sd sjungs det lika mycket pd 1-3, som pa 3-5
ars avdelningarna. Sedan blir det firre singer med fem-irs grup-
pen. Det kan tolkas som att det sjungs mindre ju idldre barnen
blir. Kan detta bero pd att det dr svdrare att hitta utmanande
sanger for de lite dldre barnen? Samtidigt sjungs det allra mest pa
1-5 ars avdelningarna. Kan det tolkas som att det ar en aktivitet
som pedagogerna upplever fungerar med si blandade aldrar?

Bertil Sundin (1978/2001) lyfter fram hur barn i borjan av 60-
talet, om de fick sjunga en sing, ofta valde Ba ba vita lamm, Blin-
ka lilla stjirna, Ekorr'n satt i granen, En sockerbagare, Mors lilla
Olle och Gubben Noak. Den tunga dominansen av Alice Tegnér
visor, tolkar han som att dessa visor har kvaliteter som gor att de
haller 6ver generationsgrinser. Ar 1988 gjordes det en omrost-
ning pa barnradion, dir lyssnarna, barnen, uppmanades att
skicka in namnen pa sina favoritvisor. De tio mest populidra vi-
sorna var di: Bi bi vita lamm, Idas sommarvisa, Ekorr'n satt i
granen, Pippi, Imse vimse, Blinka lilla stjarna, Mors lilla Olle,
Sov du lilla videung och Lille katt. En del forskjutning har kan-
ske skett, fem sanger var populdra under savil 80-talet som i pi-
lotarbetet: B4 ba vita lamm, Pippi, Imse vimse spindel, Blinka lilla
stjarna och Lilla katt. De nya sdngerna som kommit upp pa tio i
topp listan ar da: Lilla snigel, Nyss sa traffade jag en krokodil,
Bjornen sover, Rockspindeln, Jag hamrar och spikar och Vipp pé
rumpan affir. Aven om nigra sanger tillkommit pa populiritets-
listan, sd ar det i stort sett samma sanger som var populdra pa 60-
talet, som dr populidra dven idag.

Det som forvanar mig mest utifrdn pilotarbetets resultat, ar de re-
lativt smd variationerna mellan sdngerna: dur i forhallande till
moll 4r Overrepresenterat (se kap 4.4.1), och de flesta sdngerna
gar i 4/4-takt och textinnehallet tycks ha flyttat fran de mora-
liskt/fostrande till att fraimst handla om djur.
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Utifran denna avgransade pilotstudie blir det intressant att mer
observera och samtala med pedagogerna. Kanske kan pilotarbetet
ge en foraning om vad som ofta sjungs och vilken musik som ofta
spelas pa forskolorna, men inte vad som framtrader som centrerat
innehall i musikstunderna eller hur dessa iscensitts. Pilotstudien
visar pa barns och pedagogers olika val av inspelad musik, men
inte ndgot om hur aktorskapet kan se ut.
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Bilaga 2 - Sékbeskrivning

For att kunna argumentera for val som ar gjorda i samband med
en studie och didrigenom positionera avhandlingen gentemot ett
forskarsamhille behovs det i detta fall vetenskapligt baserad in-
formation om forskola i allminhet, allmiandidaktik och imnesfo-
kuserad didaktik, begreppet och undervisningsimnet musik som
sa smaningom kopplas samman med forskola och didaktik. Un-
der perioden 18:de till 29:de mars har jag sokt vetenskapliga ar-
tiklar. Sokningen har skett tills en mattnad har uppstatt, det vill
sdga da jag upplever mig finna samma studier om och om igen.

Begreppen i studiens syfte och fragestillningar har utgjort basen
for sokningsalternativ: didaktik, musik, musikstunder, forskole-
praktik och aktorskap. Ovan niamnda begrepp har placerts i sé
kallade ”sokblock™.

* didaktik, pedagogik

* musik, musikstunder, musikdidaktik

* forskola, forskolepraktik, forskoledidaktik
* innehall, musikamnets innehall

* iscensittning, musik som medel

* aktorskap, aktorer barn, pedagoger, musik

Dessa har i databasen ERIC bearbetas av thesaurus och foljande
sokord togs fram:

e pedagogy — education och teaching

* didactics — teaching

*  music — music in education, music education (related term)

* kindergarten — preschool, children och teachers, broader
term early childhood education

* actor — critical theory

e actorship — music activities, music education

Som sokmotorer har jag framst anvint mig av ERIC, och kom-

pletterat med summon, Libris och SwePub. For att expandera och
Oka sensitiviteten har booleska operationer utforts med hjilp av
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OR och for att avgriansa och gora sokningen mer traffsiker har
AND anvints. Foljande begrepp har fungerat som sokord i titlar,
abstract och som damne i féljande kombinationer:

*  Music AND preschool
o All text - 188 triffar
o In titel - 835 traffar
o In abstract - 159 traffar
*  Music AND preschool AND education
o All text - 183 traffar
o In titel - 83 triffar
o In abstract - 154 traffar
*  Music AND early childhood education
o All text - 289 triffar
o In titel - 1 traff
o In abstract - 252 triffar
e Music AND didactics
o All text-2013 triffar
o In titel - 911 traffar
o In abstract - 1670 triffar
*  Music AND teaching AND preschool
o All text — 47 triffar
o In titel — 26 traffar
o In abstracts — 42 traffar
*  Musik AND didactics AND preschool
o All text - 47 traffar
o In titel — 26 traffar
o In abstract — 42 triffar
e Music AND education (2600 triffar)
o All text— 5101 triffar
o In titel - 2227 traffar
o In abstract — 4099 triffar
*  Music AND actors
o All text— 12 traffar
o In titel — 4 triffar
o In abstract — 8 triffar
e Music AND actorship — noll traffar
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*  Music OR actorship — MEN inge av triffarnra kretsar
kring forskola och musik...
o All text— 5790 traffar
o In titel — 2423 traffar
o In abstract — 4607 traffar

Journaler som jag foljt ar:
* Journal of research in music education
*  Music education research
*  Music educators journal
*  General music today
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Bilaga 3 - Informationsbrev till féraldrar

Langre ner i texten finns ocksa oversattning till arabsprikiga
foraldrar.

Malmo Hoégskola Forskarutbildningen i pedagogik
Barndom — Lirande - Amnesdidaktik

12-04-2010

Hej

Det hidr brevet innehdller information om forskningsstudien
”aLLA ROKAR FET” och jag vill borja med att tacka for ert in-
tresse. Ylva Holmberg, heter jag och ar forskarstuderande i peda-
gogik vid Malmo Hogskola. Som forskolldrare, rytmikpedagog
och lararutbildare moter jag i olika sammanhang ldararkollegor
och studenter som vill diskutera musik och forskolebarn utifran
olika vinklar: musik i samlingen, barns sjungande, smastjarnor-
na, lilla melodifestivalen, musikartister som riktar sig till barn.
Jag kan se hur dessa moten paverkas beroende pa olika traditio-
ner som vi bar med oss, utbildningsbakgrund, dmnessprik och
traditionen frin de olika miljéerna. Dessa moten har stimulerat
min nyfikenhet for musikhidndelser pa forskolor, i relation till
nutida barndom.

I forskolan moter barn musik, alltifrin spontant improviserad till
inspelad och arrangerad. Motet med musik dr inbaddat i handel-
ser som har bdde form och innehall. Med denna bakgrund vill
jag nu studera musikhdndelser i forskolor. Syfter med min studie
ar att i forlangningen utveckla musikdidaktik for forskoleverk-
samhet. Studien har alltsd inte for avsikt att vardera hur bra eller
duktiga ni eller barnen ir, utan beskriva och forstd musikhiandel-
ser i forskolan och forskolebarns liv.
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For att samla in data, kommer jag att vid olika tillfillen videofil-

ma olika musikhandelser, sdvil i forvdag planerade som spontant

tillkomna. Denna film kommer ni sedan att f titta pa och kom-

mentera, barn och pedagoger for sig.

For att samla in data har jag tinkt mig foljande tidsplan:

Ett informationsbesok hos alla forskolor under véaren
2010.

Tisdagen den 24/8, kl 18.00, sal A 328 ar alla ni peda-
goger som 4r involverade i studien vilkomna till Lararut-
bildningen vid Malmo hogskola for att fa traffa varandra,
fa information och prata om upplagg.

Pa ert forsta fordldramote for hosten, kommer jag och
traffar fordldrar sa att dven de fir information dels kring
studien, dels kring etiska regler.

Under hosten och eventuellt varen, kommer jag och hilsar
pa de dagar som vi pa forhand kommer 6verens om.

For etiska regler gillande studien ”aLLA ROKAR FET”, se bifo-
gad bilaga.

For fragor ring eller maila mig girna.

Vinliga hélsningar,

Ylva Holmberg
Forskarstuderande

Ylva.holmberg@mabh.se

040-6658252, 0733-969167
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Samtycke till deltagande i studien ”aLLA ROKAR FET”

Hirmed godkdnns att mitt barn far ingd i studien for forskning
kring musik pa forskola (ringa in det du onskar):

Ja Nej

Datum

Barnets namn

Forskola

Virdnadshavares namn

Virdnadshavares namn

All medverkan ir frivillig och kan nir som helst avbrytas.
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Etiska forhéllningssitt och 6verviaganden i forskningsstudien
”aLLA ROKAR FET”

I arbetet med forskning om och bland minniskor ar en av de vik-
tigaste aspekterna hur forskarna tar i beaktande dessa mainni-
skors integritet. For att virna om detta ar det varje enskild fors-
kares ansvar, att de manniskor som ar villiga att delta i studien
kanner att de kan behalla sin integritet och lita pd att de uppgifter
forskaren far ta del av, anvands pa ett korrekt sitt. Det etiska an-
svar som jag som forskare har gillande olika delar i studien
kommer har att dryftas utifran etikregler utformade av Veten-
skapsradet.

I studien ”aLLA ROKAR FET” ir mdnga manniskor inblandade.
Studiens analyser liter manniskor komma till tals i form av video-
inspelningar och samtal. Forskningsinriktningen ar etnografisk.
Studien star och faller med mianniskors medverkan och den lojali-
tet som deltagarna kdnner behover vara 6msesidig och dven gilla
mig som forskare, vilket till exempel kan komma till uttryck i
form av tydligt uttalade forskningsetiska stillningstaganden som
arbetet inom studien vilar pa.

Enligt Vetenskapsradets etiska regler ar det handledaren som i
forsta hand har ansvaret for de forskningsetiska overviagandena.
Handledaren och den forskarstuderande ansvarar for att alla in-
volverade ar fortrogna med de forskningsetiska principerna och
for att insamling och lagring av personuppgifter sker pd ett
betryggande sitt. Inom “alLLLA ROKAR FET” studien kommer all
personal skriftligt forbinda sig att inte utanfor forskningsgruppen
fora vidare uppgifter som kan leda till identifiering av enskilda
personer och platser.

Observationsstudierna bestar framst i att en grupp barn och deras
pedagoger foljs under ca ett 4r och dokumenteras med hjilp av

observationer och videoinspelningar.

Gillande informationsdistribueringen till dem som ar berorda av
studien, sa ser den ut som foljer:
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* Hosten 2010, kontakt med personal och forskolechef, in-
formationsbesok pa forskolan

*  Viren 2011, kontakt med forildrar for information kring
studien och etiska regler, mojlighet till samtycke till vi-
deoobservation

Barnen i studien och deras fordldrar kommer att informerats om
att de inspelade banden forvaras i ett stold- och brandsikert skap
pa lararutbildningen.

Eftersom olika musikhindelser ska analyseras innebar det att
manga barn pa olika sitt 4r inblandade i studien. Detta leder till
att jag hamtar samtycke frdn mdnga foraldrar att filma deras barn.
Aven involverade lirare maste ge tilltride for en kamera och en
person att vistas pa forskolans avdelning for att det ska vara moj-
ligt att genomfora studien.

Nar det galler konfidentialitetskravet i kommande publicerade
dokument dir det namns platser eller personer kommer namnen
att vara fingerade. Nar videoinspelat material gis igenom och ana-
lyseras kommer ett kodsystem att anvandas for varje barns och
vuxens namn. P4 sd sitt forsikras personernas konfidentialitet.
Alla tillstind, eller samtycken, dir ju barnens namn forekommer,
finns inldsta i ett brand- och stoldsikert skap p& Lararutbild-
ningen.

All medverkan ar frivillig och kan nidr som helst avbrytas, och det
finns mojlighet till 6versdttning av informationsbrev till de for-

ildrar som sd onskar.

Vinligen Ylva Holmberg
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Bilaga 4 - Féltanteckningar och videoobservation

Havsvagen

Musikstund  Féltant. Video- Pedagogers Datum
observation  kommentar

Ringdans, Ja 22 min Ja 101022
H1

Trumstund, Ja 7 min Ja 101022
H2

Réris, - 24 min Ja 101105
H3

Kiss har mélat - 17 min Ja 101105
sig som ett

monster,

H4

Kan det finnas - 27 min Ja 101203
mijukt ljud@
H5

Michael - 75 Ja 110225
Jackson,
Hé

Storsang, - 1 tim 11 min - 110225
H7

lyssnande pa Ja - - 110314
musik,

H8

Uteorkester, Ja - - 110325
H9

Lucia rep, - 27 min - 110506
H10

Som visas i tabellen ovan har det pa férskolan Havsvagen
filmats 10 musikstunder, ca fyra timmar.

265



Tradet

Musikstund Faltant. Video- Pedagogers Datum
observation  kommentar

We will rock you, 6 min 101013

T1

Storsang, T2 20 min 101013

Sangsamling, T3 9 min Ja 101013

En anka, T4 5 min 101026

Popcorn, T5 4 min 101026

Applen, T6 15 min Ja 101026

Instrument &r 15 min Ja 101026

borta, T7

Mats och pojkar, 11 min Ja 101116

T8

Pianot i cent-rum, 12 min 101116

T9 och T10

Sak och séng, 20 min Ja 101116

T11

Katten och rattan, 16 min Ja 101123

T12

Lucia och Lek 55 min 101123

efter, T13

Stollek, T14 13 min 101123

Hur fungerar 5 min 101123

pianot, T15

Aole leluja, T16 25 min 101130

Trumman som 18 min 101130

signal, T17

Spiderman, T18 23 min Ja 101130

Dans, T19 30 min Ja 120111

Instrumentlek, T20 11 min 120111

Monstret 18 min 120111

leder, T21

Som visas i tabellen ovan har det pa forskolan Tradet filmats 21

musikstunder, ca sex timmar.
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Solstralen

Musikstund  Faltant. Video- Pedagogers Datum
observation  kommentar

Trummorna, Ja Ja 101014

S1

Storsdng, S3 Ja 25 min 101015

Discodans, S2 14 min 101015

lyssna pé 47 min Ja 101021

musik, S4

Taktstund, S5 9 min Ja 101028

Prova 50 min Ja 101111

Didge-ridoo,

S6

Fri dans, S7 15 min 101118

Stor vég,

liten vag, S8 11 min 101118

Gubben i

Ladan, S9 6 min 101202

Méla il 30 min Ja 101202

mu-sik, S10

Luciarep, S11 35 min Ja 101209

Rorislek, S12 25 min 101216

Musikdrama, 9 min 101216

S13

Roris och fri 29 min 101216

dans, S14

Dansa ut 41 min 110113

granen, S15

Som visas i tabellen ovan har det pa forskolan Solstralen filmats 15

musikstunder, ca sex timmar.
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Bilaga 5 - Sangernas taktart, harmoni och form

Nedan presenteras de sanger som forekommit under musikstun-
derna, oavsett forskola.

Séng Taktart Harmoni
Ba ba vita lamm 4/4 Dur
Imse vimse spindel 4/4 Dur
En anka 2/4 Dur
Nyss sa tréffa jag en krokodil 4/4 Dur
En elefant balanserade 4/4 Dur
Blinka lilla stjgrna 4/4 Dur
Lange ska vi vénta 4/4

Hej allihopa var &r ni2 4/4 Dur
S& skickar vi trumman fill 4/4 Dur
Tio smé indianer 2/4 Dur
Nu ska vi hoppa hoppa hoppa 4/4 Dur
P& vér balkong 2/4 Dur
Bjdrnen sover 4/4 Dur
Luciasangen 3/4 Dur
| ett hus 4/4 Dur
Pepparkakegubbar 2/4 Moll
Staffansvisan 4/4 Moll
Midnatt réder 4/4 Dur
Nu ska vi spela spela spela 4/4 Dur
Spiderman och Batman 4/4 Dur
Nér krékorna klappar takten 4/4 Dur
Tingelinge taget 4/4 Dur
Lille katt 4/4 Dur
Atte katte noa 4/4 Dur
Smé grodorna 2/4 Dur
S& gér vi runt om en Enebérsbuske 2/4 Dur
Karusellen 2/4 Dur
Nu ér glada julen slut 3/4 Dur
Prastens lilla kréka 3/4 Dur
Goder afton 3/4 Dur
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Bilaga 6 - Tematisering av sangernas innehall

Gemenskapande och vilkomnande
Hejsan allihopa (T3 och T21)
Hej alla (T16)
Hej hej hej, nu sjunger vi en sdng (T18)
Kompisar ar vi allihop (S8, H1)

Individen i gruppen — identitetsskapnde
1234567 (T19)
Sa skickar vi trumman till...(T6, T16, T19)
Flyg en liten fjaril (H1)

Instruktionssdnger
Linge ska vi vinta (T3)
Applen, dpplen piron och bananer (T4)

Traditionella singer
Luciasdngen (S11, H10, T13, T16)
Blinka lilla stjarna (S11, T13)
Nir nitterna ar ldnga (S11)
Staffansvisan (S11 och H10)
En sockerbagare (S11, H10)
I ett hus vid skogens slut (S11, T13)
Tipp tapp (S11)
Pepparkaksgubbar (S11, H10, T13, T16)
Goder afton (S11, T13)
Nu ar glada julen slut (S15)
Pristens lilla krika (S15)
Smé grodorna (S15)
S4 gdr vi runt om en enebarsbuske (S15)
Karusellen (S15 och H10)
Raketen (S15)
Vi dro musikanter (H10)
Nu ar det jul igen (H10)
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Roérelsesdnger
Lyssna pa mig (T3)
Till vi sdger stopp (T6 och T16)
Jag stampar mina fotter (H8)
Vinka med tirna (HS8)

Riknesdnger
Fem sma apor (T2)
Tio sma indianer (T6)
Dansa en och en (H1)

Djur och figur
Nyss sd triffa jag en krokodil (T2 och T3)
Bi ba vita lamm (H7, S1, T2, T11 och T21)
Imse vimse spindel S3 och T11)
En elefant balanserade (S3, T2 och T11)
Lille katt (T7 och T21)
P4 var balkong (T6)
Bjornen sover (T6 och T21)
En anka (H7, T2, T4, T7 och T11)
Sma grodorna (H7)
Fem sma apor (T2)
Nir krakorna klappar takten (T18)
Loppan (S15)
Kalle anka (H7)
Spindelmannen i kloaken (T4 och T18)
I ett hus vid skogens slut (T13 och T16)

Nonsens och annat sprik
Attekatte noa (T21)
Nagot afrikanskt sprak (T16)

Resesdnger
Tingelinge taget gar (H7, T2, T18, T21 och S3)
Stor vag liten vag (S8)

Sdnger med férindrad text

Hir kommer Pippi Langstrump (S3)
Lille katt (T7)
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17.
18.
19.
21.
22.

23.
26.
27.
29.
31.
33.
34.
37.
42.
45.
46.
48.
50.
53.
56.
59.

65.
66.
67.

69.

70.
71.
76.
77.
79.

84.
85.

87.

Doctoral Dissertations in Education
published by the Malmé School of Education

From the publication series Studia Psychologica et Paedagogica - Series Altera
Editors: Ake Bjerstedt & Horst Lofgren
Lofgren, Horst: The Measurement of Language Proficiency. 1972.
Bierschenk, Bernhard: Sjdlvkonfrontation via intern television i lararutbildningen. 1972.
Gestrelius, Kurt: Job Analysis and Determination of Training Needs. 1972.
Larsson, Inger: Individualized Mathematics Teaching. 1973.

Fredriksson, Lennart: The Use of Self-Observation and Questionnaires in Job
Analysis.1974.

Idman, Pekka: Equality and Democracy: Studies of Teacher Training. 1974.
Holmberg, Ingrid: Effects of Some Trials to Improve Mathematics Teaching. 1975.
Lindsten, Carin: Hembygdskunskap i arskurs 3. 1975.

Nordén, Kerstin: Psychological Studies of Deaf Adolescents. 1975.

Jernryd, Elisabeth: ”Optimal auktoritets- och propagandaresistens”. 1976.

Wiechel, Lennart: Roller och rollspel. 1976.

Hedlund, Carl: Commissioned Army Officers. 1976.

Wetterstrom, Magnhild: Medinflytande i skolan. 1977.

Eneskér, Barbro: Children’s Language at Four and Six. 1978.

Leonardsson, Sigurd: Den franska grammatikens historia i Sverige. 1. 1978.
Leonardsson, Sigurd: Histoire de la Grammaire Frangaise en Suede. II. 1978.
Lindholm, Lena-Pia: Pupils’ Attitudes to Equality between the Sexes. 1980.
Carlstrom, Inge: Law and Justice Education. 1980.

Fritzell, Christer: Teaching, Science and Ideology. 1981.

Wiechel, Anita: Olika personalgruppers asikter om barn i forskola och pa lagstadium. 1981.

Gran, Birgitta: Fran forskola till grundskola: Villkor for barns utveckling i aldrarna kring
skolstarten. 1982.

Annerblom, Marie-Louise: Att fordndra konsroller. 1983.
Holmberg, Lena: Om en specialldrares vardag: Analys av en dagbok. 1983.

Skov, Poul: Vardinormer om skolen: Analyse af konfliktmuligheder og mulige udviklings-
linjer. 1983.

Carlsson, Gunborg: Teater for barn: Tre aldersgruppers upplevelser av professionell teater.
1984.

Welwert, Claes: Lisa eller lyssna? 1984.

Klasson, Maj: Hogskolebibliotek i fordandring. 1984.
Jonsson, Annelis: TV — ett hot eller en resurs for barn? 1985.
Berglund, Lars: Decentraliserat hogstadium. 1985.

Hellstrom, Leif: Undervisningsmetodisk fordndring i matematik: Villkor och mojligheter.
1985.

Bjurwill, Christer: Framtidsforestallningar. 1986.

Akerberg, Hans: Livet som utmaning: Existentiell angest hos svenska gymnasieelever.
1987.

Berglund, Brigitte: Pedagogiska dagbdcker i lararutbildningen. 1988.



88.
89.
91.

93.
94.

95.

96.
99.
100.

101.
102.
103.

104.

105.
106.
108.
111.
113.
114.

115.

116.
117.
119.

122.

123.

124.

128.

130.

133.

134

Svensson, Bengt E.: Mot samlad skoldag. 1988.
Rosenqvist, Jerry: Sdrskolan i ett arbetsmarknadsperspektiv. 1988.
Varming, Ole: Holdninger til bern. 1988.

Lofqvist, Gert: The IEA Study of Written Composition in Sweden. 1990.
Digerfeldt, Gunvor: Utvecklingspsykologiska och estetiska aspekter pa danslek. 1990.

Ekstrand, Gudrun: Kulturens barn: Kontrastiva analyser av kulturménster avseende
forhéllandet till barn och ungdom i Sverige och Orissa, Indien. 1990.

Rooke, Liselotte: Omvardnad och omvéardnadsteoretiska strukturer. 1990.
Tallberg Broman, Ingegerd: Nér arbetet var 16nen. 1991.

Derbring, Lena & Stolten, Charlotte: Sjukskoterskeutbildningens forskningsanknytning
— vision och verklighet. 1992.

Nissen, Poul: Om bern og unge med fastldst identitetsudvikling. 1992.
Helldén, Gustav: Grundskoleelevers forstielse av ekologiska processer. 1992.

Tvingstedt, Anna-Lena: Sociala betingelser for horselskadade elever i vanliga klasser.
1993.

Kiihne, Brigitte: Biblioteket — skolans hjérna? Skolbiblioteket som resurs i det under-
sOkande arbetssittet pa grundskolan. 1993.

Svensson, Ann-Katrin: Tidig sprakstimulering av barn. 1993.

Rubinstein Reich, Lena: Samling i forskolan. 1993.

Heiling, Kerstin: Dova barns utveckling i ett tidsperspektiv. 1993.
Henrysson, Lennart: Syo-kulturer i skolan. 1994.

Persson, Sven: Foréldrars forestdllningar om barn och barnomsorg. 1994.

Klason, Satya Mehndiratta: The Quality of Social Relations and Some Aspects of Self-
Conception of a Group of Elderly People. 1994.

Persson, Bodil: Nér kvinnorna kom in i ménnens varld. Framvixten av ett kvinnligt
tekniskt yrke — Laboratorieassistent under perioden 1880—-1941. 1994.

Morsing Berglund, Barbro: Forskolans program for sexaringar. 1994.
Gunnarsson, Bernt: En annorlunda skolverklighet. 1995.

Persson, Ann-Elise: Ungdomars ésikter om orsaker till, effekter av och atgérder mot
vardagsvaldet. 1995.

Ursberg, Maria: Det mdjliga motet: En studie av fritidspedagogers forhallningssatt i
samspel med barngrupper inom skolbarnsomsorgen. 1996.

Willman, Ania: Hélsa &r att leva: En teoretisk och empirisk analys av begreppet hilsa
med exempel fran geriatrisk omvéardnad. 1996.

Hjorth, Marie-Louise: Barns tankar om lek: En undersdkning av hur barn uppfattar
leken i forskolan. 1996.

Engstrom, Arne: Reflektivt tinkande i matematik: Om elevers konstruktioner av brak.
1997.

Elmeroth, Elisabeth: Alla lika — alla olika: Skolsituationen for elever med bada forild-
rarna fodda utomlands. 1997.

Lepp, Margret: Pedagogiskt drama med fokus pa personlig utveckling och yrkesmassig
véxt: En studie inom sjukskdterske- och vardlararutbildningen. 1998.
Viggosson, Haukur: I fjarran blir fjéllen bla: En komparativ studie av isldndska och

svenska grundskolor samt sex fallstudier om nérhet som en forutséttning for pedago-
giskt ledarskap. 1998.
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158.
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162.
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166.

167.

168.

169.

Vallberg Roth, Ann-Christine: Konsdidaktiska monster i forskolepedagogiska texter. 1998.
Folkesson, Anne-Mari: Muntlig framstillning i rskurs 5. 1998.

Olofsson, Sten-Sture: Kvinnliga rektorers ledarstil i svensk grundskola. 1998.

Karlsudd, Peter: Sérskolebarn i integrerad skolbarnsomsorg. 1999.

Eriksson, Keijo: Pa spaning efter livets mening: Om livsfragor och livsaskadning hos dldre
grundskoleelever i en undervisningsmiljé som befrdmjar kunskapande. 1999.

Utas Carlsson, Karin: Violence Prevention and Conflict Resolution: A Study of Peace
Education in Grades 4-6. 1999.

Havung, Margareta: Anpassning till radande ordning: En studie av manliga forskolldrare
i forskoleverksamhet. 2000.

Hamilton, Ingela: Leva med stroke - ldra av erfarenheter. 2000.

Mansson, Annika: Mdten som formar: Interaktionsmonster pa forskola mellan pedagoger
och de yngsta barnen i ett genusperspektiv. 2000.

Albinsson, Gunilla & Arnesson, Kerstin: Maktutdvning ur ett organisations- och genus-
perspektiv: En studie vid tre vardavdelningar. 2000.

Campart, Martina: Schooling Emotional Intelligence through Narrative and Dialogue:
Implications for the Education of Children and Adolescents. 2000.
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