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Abstract

During my time as Director of Studies at the Municipal Music School of Lund, Sweden,
I have had several discussions with teachers, students, parents, municipality civil
servants, and politicians. I have concluded that in general, culture schools and music
schools are looked upon as institutions where parents safely can send their children
convinced about that they get a qualified education regarding the instrument of choice.
Even if one sees the above as an affirmation of education within the cultural sector the
question arises as to which influences affect the educational and didactic positions of
teaching staff. In other words, where do the pedagogical ideas come from?

Consequently, as a professional teacher of instrumental music, I ask the following
questions: What education and what teaching do we deliver, and what is the teaching
philosophy that create the pedagogic ideas of the teachers? The questions lead to the
title of the thesis: “From where do the pedagogic ideas of instrumental teachers
emanate”?

The principal aim of the thesis is to define and illuminate factors which are
antecedentents to the development and meaning of the teaching philosophy of the
instrumental teachers.

The theoretical points of departure are based upon the fundamental questions of
didactics: what is taught, how should it be taught, and what is the purpose of teaching.

The empirical data consist of eight interviews with instrumental teachers from four
municipal music schools in South Sweden. The interviewees told life stories concerning
adolescence, university education, and contemporary conditions.

The findings show that the teachers are not explicitly conscious from where they have
got their pedagogical ideas. The ideas emerge from the context in which the teachers
were growing up, and the social context has had a great impact. The person who was the
first instrumental teacher of the teachers intervieweed, irrespective of whether he or she
was a professional teacher or not, has had a large impact. It was also found that the
methodological education that the teachers have received, had not served as the base
that the teachers probably needed when the started their professional career.

It is possible to make a categorization based on the differences of mind sets of pedagogy
of the interviewed teachers. The categorization contains the following categories:
didactics, pedagogs, and musicians. Together the categories relate to a spectrum of
different learning styles connected to different apprehensions of learning: spanning from
formal learning, in which the pedagogic ideas of the teachers are approaching formal
learning to a learning style in which the teacher’s ideas are in line with informal
learning. Between these two categories there are the pedagogs, embracing both formal
and informal leaning.

The categorization, which is a result of an empirically based development of concepts,
has to be tested further empirically as well as theoretically. The discussion about the
categories and their connection to different theories of learning, forms the theoretical
contribution of the thesis.

It is my ambition that this thesis may contribute to further discussions about pedagogy,
based both on praxis and science, that would help all of us, who are involved in music
education, to defend and develop our pedagogical ideas in a professional way.

il
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Forord

Ibland kan saker och ting ta ldngre tid &n vad som berdknats, vilket denna
licentiatuppsats, som har tagit 6ver fem ar i ansprak, &r ett lysande exempel pa. Varfor
det tagit 6ver fem ar kan man naturligtvis fraga sig och niar man ska avge ett svar pa
fragan visar det sig, pa grund av dess komplexitet, bli ganska besvirligt. Jag vill inte hir
trotta ldsaren med en ldngre utliggning, utan bara nimna foljande faktorer som delvis
kan forklara den langsamma process som skrivandet tagit. Det var fran borjan inte
meningen att det skulle bli en licentiatuppsats. Mina ambitioner nér jag anmélde mig till
fortbildningskursen i musikpedagogik vid Musikhogskolan i Malmo var att se om det
fanns nagot som kunde vara bra att anvinda i min dagliga giarning som studierektor vid
Musikskolan i Lund. Ett arbete som hela tiden gatt hand i hand med skrivandet. Att det
sedan blev sa pass intressant som det blev far jag i forsta hand tacka en av kursens
initiativtagare utbildningsledare Sverker Svensson for. Hans uppmuntrande ord till oss,
som var de forsta kursdeltagarna gjorde att jag borjade forsta betydelsen av
musikpedagogisk forskning, samtidigt som en del av mina gamla fragor inom
pedagogikens omrade borjade fa svar. I detta sammanhang kom sa smaningom
professor Bertil Sundin in med sin utomordentliga kunskap in i bilden. Med tiden blev
de musikpedagogiska fragorna fler, och i viss man av djupare karaktir, vilket gjorde att
nir jag fick mojlighet att fortsitta mitt sokande inom den musikpedagogiska sfdaren med
hjidlp av professor Goran Folkestad och den nystartade forskargruppen vid MHM,
tackade jag ja.

Nu dr uppsatsen firdig och det dr jag mycket glad for. Jag &r ocksa tacksam for att mina
handledare Goran Folkestad och Gunnar Heiling talmodigt under arens lopp har viéntat
vecka efter vecka pa att nya manus ska bli levererade. Férutom att Goran och Gunnar
har haft talamod, sa har de dven uppmuntrat mig och bidragit med manga goda rad.
Aven mina studiekamrater har bidragit med goda rid och varit inspiratérer i mitt arbete.
Nirmast tianker jag da pa de som under ledning av Bertil Sundin var med och forfattade
de forsta musikpedagogiska uppsatserna pa MHM och som de senaste aren kront dessa
med sina avhandlingar.

Till de ldrare som jag har intervjuat vill jag rikta ett varmt tack. Utan vara samtal hade
det inte blivit ndgon uppsats. Forutom att intervjuerna har bildat det empiriska
underlaget for uppsatsen sa har samtalen ocksa i sin forlingning gett mig nya perspektiv
pa vad det innebdr att vara instrumentallérare.

Att skriva fordrar tid, vilket inte alltid varit sa litt att uppbringa. Men tack vare en stor
forstaelse och uppmuntran fran min ndrmaste omgivning, inte minst fran min familj, har
det fungerat. Hér finner vi min hustru, pianopedagog Inger A. Henning, som ofta har
varit min diskussionspartner och som stillt manga pedagogiska fragor pa sin spets.
Aven min sviger och Claes Svensson och hans hustru Cecilia Henning har ingétt i
staben av ménniskor som fran och till varit diskussionsparter. Till ovirderlig hjilp nir
det tolkningar och oversittningar fran engelska spraket har mina déttrar Jenny och Julia
samt hennes sambo John Taylor varit. Jag har ocksa formanen att ha en svdarmor, Runa
Henning, som med sina utomordentligt goda kunskaper i svenska spraket har
korrekturldst mitt manus. Det &dr ocksa pa sin plats att namna min chef pa Kulturskolan i
Lund, Barbro Stigsdotter Moller for hennes forstaelse och uppmuntran for vad jag
sysslat med och for att jag ibland behovt lite extra tid for mitt skrivande. Tack ska ni ha!
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Kapitel 1: Inledning och bakgrund

1.1 Preludium

For att ldsaren ska kunna bilda sig en uppfattning om varfér denna uppsats 6ver huvud
taget har kommit till, vill jag borja med att grovt teckna en bild av den sociala miljo
som jag vixte upp i och som utgjorde grogrunden for det jag nu sysslar med. Att pa
detta sitt blicka tillbaka i historien och lyfta fram héndelser i vardagslivet dr en
etnometodologisk ansats och kan falla inom ramen for livsberittelser. Ett forfaringssiitt
som anvidnds bland annat av Arvidsson (1998). Min egen livsberittelse har i
foreliggande arbete blivit inte bara en nodvindig utan dven virdefull utgangspunkt nir
syfte och fragestillning har formulerats. Fragor som varfor jag borjade spela och vilka
aktorer som paverkade mina musikaliska preferenser har under aren stindigt dykt upp.
Fragorna har sedan aktualiserats nir jag sedan sjdlv borjade undervisa och triffade
andra ldrare, som inspirerade med sina metoder och idéer om undervisning. I dessa
sammanhang vicktes den pedagogiska nyfikenheten och efterhand utformades
forskningsfragan: Var far instrumentallirarna sina pedagogiska idéer ifran? — Om
bakgrunden for didaktiska stillningstagande.

1.1.1 Slojdgatan 7

Aret var 1944 och det var pa soder i Malmo, ndarmare bestamt Slojdgatan 7, i ett
nerslitet trevanings hyreshus fran sekelskiftet. Dit kom jag som femaring och
tillbringade dir tio ar av mitt liv. Pa den tiden priglades denna del av Malmo av
industriarbetare och hantverkare men ocksa av en del personligheter som riskerade att
bli betraktade som lite udda och arbetsskygga. Till denna skara riknades bland annat
musiker, konstnirer och andra individer som inte hade ett fast arbete och darfor oftast
hade det svart med livets nodtorft. Eftersom min familj, som tillhérde den
musikintresserade industriarbetarklassen, rakade hamna pa Slojdgatan 7 kom jag i
kontakt med ménniskor som stimulerade mina intressen inom olika konstarter, speciellt
maleri och musik. Det fanns naturligtvis dven andra utanfor denna udda krets, som
paverkade min utveckling i andra avseenden. Men dragningen till det konstnirliga var
stark och de “udda individerna” far saledes ta ansvar for vad jag senare i livet kom att
dgna mig at. Jag skulle lika gdrna kunnat ha blivit konstnir, skomakare, konditor,
hantverkare eller industriarbetare — alla dessa kategorier tillhdrde mitt sociala nitverk.
Ovriga delar av samhillet betraktades som en annan virld vars livsstil inte ansigs
harmoniera med den som priglade var grupp.

Formodligen var det min mors vardagliga sjungande som forst formade mina
musikaliska preferenser. Hon hade en vacker oskolad sopran som forgyllde
omgivningen med en omvixlande repertoar fran enkla schlagers till operettkupletternas
och operaariornas fullodiga tonflode. Hon brukade ibland upptrida vid IOGT:s
sammankomster i logens lokal pa Stortorget i Malmo, dédr hon sjong duetter tillsammans
med Edgard, en tenorsjungande skomakare fran Slojdgatan. Oftast ackompanjerades
duetterna av logens huspianist. Men det hinde dven, nir pianist inte fanns till hands, att
skomakarens fru forgyllde det hela med att vissla en form av obligatstimma till sangen.
Att min mor hade en vacker rost verifierades av en del prispokaler som hon vunnit vid
nagra amatortivlingar. Hon var 6vertygad om att hon skulle ha varit sangerska “pa
riktigt”, om de ekonomiska mojligheterna for att utveckla rosten hade funnits. Pa
Slojdgatan fanns, férutom min mor och den sjungande skomakaren, flera personer som
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trakterade instrument och som kom att betyda en hel del for mitt kommande
musikutovande. Héribland fanns Stig, dragspelaren pa 4:e vaningen i samma hus. Ofta
hinde det att han tog fram sitt dragspel, 6ppnade fonstret och 1t sina valser, polkor och
andra dansmelodier floda ut 6ver den kullerstensbelagda garden. Till skillnad fran
dagens “’stereoterror” var hans spelande uppskattat av praktiskt taget alla hyresgésterna i
fastigheten, vilket bland annat mirktes pa de fonster som 6ppnades nir han satte igang.
Det hiinde ocksé att han sa till mig: Ta med felan och kom upp sa spelar vi”. Aven om
min fiolteknik befann sig pa en lag niva, sa var det alltid verkliga hogtidsstunder nir jag
blev inbjuden till att hinga med i hans latar. Trots Stigs gedigna kunnande forsokte han
séllan att ritta till de felspelningar jag gjorde. Mgjligtvis kunde han forsynt kommentera
med: ”Du kan vél spela en enkel schottis, va?”’. En kommentar som bidrog till en viss
skarpning i spelandet fran min sida.

I samma fastighet bodde @ven Allan, en driven konstnér som, férutom sitt maleri, ocksa
spelade fiol. Hans fiolkunnande var inte av den hogre skolan, dven om han tillsammans
med en grammofon kunde ta sig igenom den langsamma satsen ur Max Bruchs
violinkonsert. Ddremot gav han en hel del tips om vad som var viktigt nir man spelar
fiol. En ofta forekommande kommentar var: “det &dr viktigt att stimma fiolen sa
kvinterna blir rena”. En kommentar som ibland fortfarande dyker upp nir jag ska
stimma en fiol.

Forutom att Allan introducerade mig i fiolspelets hemligheter sa tog han mig med ut i
naturen dir han forklarade hur en konstnér tekniskt anvénder penna och firger. Det
giillde att med enkla medel fanga det som var virt att uppmérksamma i tillvaron. Pa den
tiden uppfattade jag inte hans beledsagning i mitt fiolspel och maleri som ett
pedagogiskt arbete, utan snarare nagot som hjdlpte mig att tringa in i livets mysterium.
Det &r forst pa senare ar jag insett att hans enkla och konkreta anvisningar skulle kunna
vara jimforbara med Jean-Jacques Rousseaus pedagogiska anvisningar i Emile ou de
[’éducation (1762), dir individens behov av frihet betonas.

Bland mina jamnariga kamrater kommer jag speciellt ihag en dragspelande klasskamrat
pa Johannesskolan, Gert-Inge Olsson. Han brukade tillsammans med sin far och hans
dragspelsspelande vinner delta i seanser som jag tyckte var musikaliska hojdpunkter.
Bland dragspelarna jag da triffade minns jag sdrskilt Rolf Backe, som var vil etablerad
i dansmusikkretsar i Malmo. Han var en baddare pa att spela stimmor och improvisera
till allt som Gert-Inge och hans far spelade. Sa hir i efterhand far jag erkénna att om jag
da fatt vdlja instrument, sa hade jag formodligen valt dragspel. Men min familjs
ekonomiska situation tillédt inte en sadan utgift. I stéllet inforskaffades en gul mandolin.
Men efter en tids sparande av veckopengen kopte jag en fiol &4 85 kronor med strake och
lada. Ett val som jag naturligtvis inte angrade ndr jag kom i kontakt med min, forut
omtalade, dldre vin Allan.

1.1.2 Malmo Folkets Park

En annan inspirationskilla for min musikaliska utveckling var besoken i Malmé Folkets
Park. Pa den tiden, i slutet av 1940-talet, var parken fylld av levande musik. Dér fanns
till exempel Gino Filipinis salongsorkester, som spelade pa estraden vid Moriska
restaurangen. Orkestern leddes oftast av violinisten Helge Duvander, en gudabenadad
violinist fran Malmo Symfoniorkester. Vad som da framst frapperade mig, forutom att
han spelade efter noter, var Helges chosefria framférande av violinlitteraturens pérlor i
stil med ”Schon Rosmari” av Fritz Kreisler och ”Souvenir” av Franz Drdla. Notspel var
for mig nagot av ett mysterium eftersom mitt eget spelande helt baserades pa gehor. I
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Folkets Park fanns ocksa ett mindre kapell som spelade schlagers och annan littlyssnad
musik vid Olrestaurangen Far i Hatten. Min mormor var anstédlld i koket vilket gav
anledning till mina manga besok bland musiklyssnande 6lgubbar. Hér kom jag i kontakt
med en amatorviolinist som hette Pripp i efternamn — fornamnet har jag glomt. Han
brukade ibland sjunga en mycket populir lat "Bedevisan”, vilken for alltid har fastnat i
mitt minne. Sedermera togs laten upp av rockmusikern Peps.

Det fanns dven tre dansbanor vars musik jag tog del av. Pa en av dem, den sa kallade
Gamla dansbanan, spelade William Freijs Gammeldanskapell. Jag minns inte riktigt
varfor jag var sa fascinerad ndr jag hidngde Over dansbanans barridr och fangade in
tonerna av hambo, vals, schottis, foxtrott och tango. Kanske var det vetskapen om att
min mor var fortjust i att dansa just hér, eller kanske det var nagot visst med att hora en
orkester som vissa lordagskvillar dven hade direktutsindning i Sveriges Radio. Om jag
da vetat att jag sjéilv skulle sitta pa samma estrad och spela fiol tio ar senare, hade jag
formodligen varit overlycklig.

1.2 Musikern boérjar anta sin nuvarande skepnad

Mitt dilettantiska spelsitt gjorde att jag vid 12-ars alder insag behovet av att fa
fiollektioner av nagon ldrare. Detta ledde till mitt forsta mote med pedagogikens
forunderliga varld. Matet blev nagot av en chock eftersom ldraren, vilken formodligen
trodde att min musikteoretiska bakgrund var storre @n den var, korde igang med
Gebauers fiolduetter. Detta var musik som jag inte hade nagon som helst erfarenhet av,
och eftersom min notkunskap praktiskt taget var noll blev det en pina att forsoka tolka
lararens metaforiska forklaringar till varfor jag inte “ens kunde halla takten”. Efter
nagra lektioner insag jag att det maste finnas andra ldrare som pa ett bittre sitt skulle
kunna ldra mig vad jag behovde. Genom rekommendationer hamnade jag hos
kapellmistaren, violinisten och tonsittaren Jean Naumann. Han var en musiker som
med sin gedigna utbildning fran Dresden, och med sin pedagogiska erfarenhet forstod
att mota mig pa min niva. Efter flera ars fiolspelande och musikteoripluggande hos Jean
Naumann kom jag i kontakt med musiklivet i Lund, och da frimst Akademiska Kapellet
och nuvarande Lunds Stadsorkester. Pa den tiden, i slutet av 1950-talet, fanns i Lund ett
musikkonservatorium som startats av tonsittaren John Fernstrom. Hir fick jag formanen
att skaffa mig en fiolpedagogisk examen. Samtidigt med de pedagogiska studierna i
Lund borjade jag ta lektioner for violinisten Ludvig Gunder i Képenhamn.

1.2.1 Anstillning

Som sa manga andra unga minniskor som studerar klassisk musik finns det ofta
ambitioner om att gora en karridr i nagon av Sveriges symfoniorkestrar. Jag var inget
undantag. Min karridr inom de professionella orkestrarna blev bland annat en hel del
langre vikariat och en praktiktjidnstgoring i Malmd Symfoniorkester samt tillfdlliga
vikariat i Hélsingborgs Symfoniorkester. Fast anstédllning blev aldrig av, vilket till stor
del berodde pa min oformaga att halla nerverna i styr vid de provspelningar jag deltog i.
I samband med mitt frilansspelande blev jag av davarande bitridande musikledaren
Kjell—f\ke Bjdrming erbjuden anstillning som fiolldrare vid davarande Lunds Skolors
Frivilliga Instrumentalundervisning'. En anstillning som lett till att jag i dagsliget ir
studierektor.

' Sedermera Kommunala Musiskskolan och numera Kulturskolan Lund
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Pa den tiden — omkring 1962 — da min bana inom det musikpedagogiska omradet
startade, var Sveriges kommunala musikskolor fortfarande i sitt uppbyggnadsskede trots
att det pagatt sedan 1940-talet. Det rorde sig pa den tiden, som framgar av namnet,
endast om musik. Ordet kulturskola var i dessa sammanhang dnnu inte uppfunnet”. Jag
borjade, som forut ndmnts, som fiolpedagog vid Lunds Kommunala Musikskola. Under
nagra ar var jag dven politiskt engagerad i det skanska kulturlivet samt facklig
representant pa min skola. Formodligen var det kulturpolitiken tillsammans med det
fackliga engagemanget som gjorde att jag antog utmaningen att bli studierektor. Skolan
ar i musikskolesammanhang gammal, 60 ar, och den har en stark forankring i
kommunens musikliv och har ett gott rykte utanfér kommunen. Den har av tradition en
ideologi som skulle kunna hirledas ur en modern framstegstro dér det estetiska har en
framtridande roll i ménniskans utveckling och déir samhillets intentioner &r att bland
annat skapa kunniga, ansvarstagande och vilanpassade medborgare. Detta tinkande tror
jag var starkt styrande i mitt undervisningskoncept under min forsta tid som fiollédrare.
Jag grundar detta pa minnet fran min forsta kontakt med en elev, en flicka i 12-ars alder,
som fick utstd en fiollektion ddr min da nagot klumpiga och onyanserade pedagogik
krop fram. Nir jag i dag tdnker tillbaka pa vad jag da delgav henne har jag den djupaste
forstaelse for att hon inte fortsatte med sitt fiolspel for undertecknad.

Ganska snart insag jag att idéerna bakom mitt undervisningskoncept hade en del brister,
vilka jag da naturligtvis forsokte ritta till. Detta medforde att intresset for pedagogik
grundades och har sedan utvecklats till vad det &r i dag. En starkt bidragande orsak till
mitt intresse for pedagogiska fragor kan jag tacka min utbildning inom Suzuki-
metodiken for. Aven om jag inte till punkt och pricka foljde Suzukis (1977) idéer, som
jag tycker tenderar att fa ett behavioristiskt skimmer over sig, gav de mig delvis ny syn
pa fiolspelandets pedagogiska uppldggning i vad gillde olika arbetsformer och
arbetssitt, som exempelvis, gruppdvningar, fordldramedverkan, gehorsspel m.m. och
Suzukis ofta citerade tes “alla kan” har alltid tilltalat mig.

Nir jag sedan fick anstillning som studierektor medforde detta ett behov av en bredare
pedagogisk syn och ett reflekterande i ett vidare perspektiv dn vad jag forut haft som
fiolldrare. Detta medforde att pedagogisk fortbildning kom in i bilden, och forskar-
utbildningen blev sedan en naturlig f6ljd av min pedagogiska utveckling. Som
studierektor har jag alltid sett det som viktigt att vid ldrartréffar, seminarier etc. forsoka
fa in pedagogiska och didaktiska fragor pa dagordningen. Da kommer naturligtvis
fragan om jag kunnat betrakta min framtagna empiri pa ett objektivt sdtt. Naturligtvis
har jag forsokt, men bearbetningen och beskrivningen av resultaten maste ses utifran
den bakgrund som beskrivits ovan och den situation jag nu befinner mig i. Det medfor
konsekvenser i betraktandet av andra méinniskors handlande. Trost (1997) uttrycker det
enligt foljande: "Nagon objektiv verklighet finns inte — allt &r subjektivt i meningen att
vi varseblir var situation och den varseblivningen leder oss” (s.36).

1.2.2 Klargorande

Det har nu gatt 6ver 40 ar sedan jag fick min anstédllning vid nuvarande Kulturskolan i
Lund. Det &r en lang period under vilken jag pa ndra hall har kunnat ta del av en
spannande utveckling fran musikskola till kulturskola. Detta har med all sikerhet
bidragit till att forma mina pedagogiska stillningstaganden. Det ligger da nira till hands
att mitt skrivande, som stundtals innehaller kritiska papekanden och diskussioner, kan
uppfattas som immanent, inneboende, kritik. Viktigt dr dirfor att klargora for lasaren,
att beskrivningar, diskussioner och kritik som framférs gors utifran begreppet musik-
skola. Jag vill ocksa understryka att jag genom diskussioner om gemensamma fragor
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med kollegor fran manga musikskolor i landet genom aren fatt en betydande
referensram som gor att jag anser att jag kan uttala mig i mera generella termer. Darfor
far inte uppsatsen ensidigt forknippas med vare sig fore detta Lunds Kommunala
Musikskola eller nuvarande Kulturskolan Lund. Syftet &r i stillet att de resultat jag
presenterar ska bli ett bidrag i den debatt om verksamhetens innehall och upplédggning,
som fors bland annat mellan ldrare och de styrande vid vara musikskolor.

1.2.3 Disposition
I foreliggande undersokning har jag valt foljande arbetssitt:

Kapitel 2 innehaller en beskrivning av vad begreppet musikskola kan tidnkas innehalla.
Sedan foljer en kort historik som beskriver vilka tankar och idéer som lag bakom
musikskolans tillkomst och som format den till vad den &r idag. Musikskolans mal och
inriktning for med sig en diskussion om vems barn som anvénder sig av musikskolans
tjanster. En liten blick pa musikldrarnas utbildning och pa deras fackliga avtal gors
ocksa.

Kapitel 3 beskriver syfte och forskningsfraga samt tar upp tar upp det teoretiska
ramverkets komplexitet. Har redogors for min definition av begreppet didaktik dels
sedd genom teoretiska glasdgon och dels sedd i ett praktiskt pedagogiskt sammanhang.
Nagra tankar om vad som kédnnetecknar en idé och vad som kan vara bakgrunden for en
idés uppkomst presenteras. Musikskolan och dess organisation, arbetsfordelning,
specialisering, formella och informella mal kommer under begreppet institution. Hir
fors dven en diskussion om ledarskapet och om ldrarnas kompetens och
professionalism. Under rubriken instrumentalundervisningens former har jag valt att
bland annat lyfta fram ldrarnas arbetsformer och det musikaliska ldrandets former, samt
att belysa dessa med tankar i ett resonemang om fordndrade arbetssitt. Lirarens
rollidentitet, sedd utifran omgivningens forvintningar, belyses. Den pedagogiska
grundsynen, som ir en viktig pusselbit i det teoretiska ramverket beskrivs utifran ldrares
minniskosyn, elevsyn, kunskapssyn och samhillssyn. Slutligen kompletteras det
teoretiska ramverket med en granskning av grund- och gymnasieskolans ldroplaner och
kommunférbundets rekommendationer.

Kapitel 4 innehaller de metodologiska utgangspunkterna. Dessa utgar fran atta levnads-
historiska intervjuer, som kan liknas vid berittelser, av instrumentalpedagoger fran
sodra Sverige. Samtalen kretsar kring de fragor som tagits upp i teorikapitlet. I
analysfasen, didr bade delarna och helheten i berittelserna har betydelse for tolkningen,
har jag bland annat anvint mig av ett raster som visar den pedagogiska grundsynens
komponenter.

Kapitel 5. Hir presenteras resultaten av intervjuerna och den vidhingande analysen. I
analys utifran individniva kan vi folja varje larares uppvéxt, sociala nitverk, utbildning
och deras tankar och kommentarer om sin nuvarande yrkesutdvning. Kapitlet avslutas
med en sammanfattning av de faktorer som ligger till grund for fortsittningen av
analysarbetet, som hir &r indelad i tva delar: frageomraden och temaniva/ménniskosyn.
Kapitlet avslutas med en beskrivning av tre kategorier av instrumentalldrare didaktikern,
pedagogen och musikern. I slutet av kapitlet gors en sammanfattning av instrumental-
lararnas idéer utifran olika aspekter av det musikaliska ldrandet.

Kapitel 6 Diskussion. Med didaktikens tre grundldggande fragor — vad, hur och varfor —
som utgangspunkt fors hir en diskussion kring bland annat institutions-, laroplans- och
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legitimeringsaspekter. Hir pekas ocksa pa uppkomna aspekter som kan tinkas generera
vidare forskning.
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Kapitel 2: Musikskolans forutsattningar

2.1 Begreppet musikskola

Denna uppsats kommer endast att belysa forhallanden inom den kommunala musik- och
kulturskolans sfirer. Empirin dr himtad fran atta intervjuer med instrumentalldrare som
ar, eller har varit, verksamma 1 kommunala kultur- och musikskolor. For enkelhetens
skull anvinder jag, nér texten inte fordrar nédrmare beskrivning, bara begreppet
musikskola, reducerat fran kommunal musikskola, 4ven om det i vissa sammanhang
hade varit riktigare att anvénda kulturskola. Ett forsvar for detta stillningstagande &r att
begreppet kulturskola omfattar mer #n instrumentalundervisning och dérfor inte passar
in 1 alla situationer som beskrivs. Vidare kommer begreppet musikskola hir att i forsta
hand avse kommunal musikskola och dess instrumentalundervisning.

Musikskolorna i Sverige 4r internationellt sett en mycket unik inrittning, eller
institution, som borjade vixa fram redan pa 1930-talet. Praktiskt taget varje kommun i
landet har en musik- eller kulturskola. Det totala antalet elever som nas av musik- och
kulturskolornas verksamhet var i april 2005 359 000 (Sveriges Musik- och Kultur-
skoleré’ld2, 2005). De flesta av dessa dr barn och ungdomar. For att ldsaren ska kunna
sdtta sig in i innehallet utifran ett historiskt perspektiv, ger jag hér en kort historisk
tillbakablick. Historiska nedslag kommer ocksa att goras nér jag finner det behovligt for
att beskriva hur den ideologi sett ut som dold eller uttalad legat bakom hur
instrumentalundervisningen utformats.

Varje musikskolas framvixt dr unik i avseendet att den bygger pa de forutséttningar
som finns eller skapas inom varje kommun. Om man vill skaffa sig en historisk
bakgrund som pa ett djupare plan forklarar hur vara kommunala kultur- och
musikskolor vuxit fram sd maste man bland annat se pa varje enskild kommuns
intentioner nir dess politiker beviljade anslag for verksamheten. Hér &dr Perssons (2001)
avhandling Den kommunala musikskolans framvixt och turbulenta 90-tal viardefull
lasning. Han forsoker forsta hur och varfor musikskolorna kom till och sedan jamfora
iakttagelserna med de reaktioner som de métte pa 1990-talet. Persson (2001) fragar sig:
”Vilka motiv fanns da och hur forverkligades dessa? Vad hade man fran borjan avsett
med musikskolan? Var dessa motiv giltiga dven i dag och var de i sa fall férankrade hos
beslutsfattarna?” (s. 6).

Enligt Persson (2001) var ett av motiven for att starta musikskolor bland annat den
sociokulturella utvecklingen med dess demokratiseringsprocess som omfattade kulturell
bildning av det svenska folket. Andra motiv var till exempel behovet av musik inom de
ideella foreningar och organisationer inom folkrorelserna som bildats under 1900-talets
borjan. Hér grundades ett behov av instrumentalundervisning, samtidigt som det radde
brist pa rekryteringsunderlag. Ett syfte som priglade den tidens anda var att musiklivets
niva skulle hojas och att ge ungdomar ett positivt fritidsintresse. En del eldsjélar borjade
under 40-talet initiera undervisning som hade musikskoleliknande karaktir. Méanga av
dessa eldsjdlar var involverade i kommunernas forvaltning och/eller i musiklivet.
Malgruppen utgjordes av ungdomliga kollektiv och undervisningen #dgde till storsta
delen rum i ensembleform eller i grupp. Aven om maélgruppen under 90-talet inte har

2 SMoK
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samma starka pragel av kollektivism som pa 40-talet sa finns enligt Persson (2001)
samma argument. Persson uttrycker det enligt foljande:

Argumenten for musikskolorna som ungdomars positiva fritidsintressen och fundament
for musiklivet har bestatt. Kommunernas musiktradition har genom musikskolorna
fortsatt att utvecklas, dven kvantitativt. I slutet av 1990-talet tillkom argumentet att
musikskolorna gynnade landets musikexport (s. 367).

Fore musikskolornas framvéxt i vart land var frivillig instrumentalundervisning ytterst
begriansad. Den “frivilliga instrumentalmusiken” som begrepp, fanns mestadels vid vara
realskolor och gymnasier. Den bor inte forvixlas med “Frivillig skolmusik™ som var en
verksamhet som i stor utstrickning bekostades av kommunen. I Lund fick denna
utbildning namnet “Lunds Skolors Frivilliga Instrumentalundervisning”. Enligt
Reimers-Wessberg (1991) uppstod musikskolorna till stor del pa grund av att manga
stider redan pa trettio- och fyrtiotalen anstidllde musikledare for den frivilliga
musikverksamheten. Den frivilliga instrumentalmusiken” beskrivs av Stalhammar
(1995) pa foljande sitt:

Eftersom den frivilliga skolmusiken vinde sig till folkskolans elever uppstod efter hand
vissa problem med elever som slutat folkskolan men likvil ville fortsdtta. 1 vissa
kommuner erbjods eleverna mojlighet att fortsitta den frivilliga skolmusiken, i andra
kommuner sokte man sig fram till mera fristaende organisationsformer. Viktiga, i detta
sammanhang, var givetvis de manga amatororkestrar som existerade pa manga orter. Har
fanns ett stort behov av kontinuitet och nyrekrytering. Bl. a. detta bidrog till att fler och
fler kommuner startade frivillig musikbildningsverksamhet ofta understélld en speciell
musikndmnd, musikskolestyrelse, skolstyrelsen, eller i vissa fall nagon folkbildnings-
organisation. Den kommunala musikskolan vixte successivt fram (s. 70).

I en annan avhandling (Briandstrom och Wiklund, 1995) finns liknande forklaringar till
varfor musikskolor borjade vixa fram och en politisk aspekt redovisas:

Framvixten av KM [Kommunal Musikskola] sammanfaller med, och ir en del av, det
svenska vilfardsbygget. Folkhemstanken genomsyrar i hog grad pionjirtiden. Den
grundldggande idén var att fordldrarnas ekonomi inte skulle vara avgorande for vilka barn
som skulle fa ldra sig att spela. De alternativ som tidigare stod till buds var framst
privatldrare samt viss instrumentalundervisning i de hogre allminna ldroverken. Bada
dessa mojligheter var stdngda for det stora flertalet av svenska barn och ungdomar (s. 30).

Av betydelse for den kommunpolitik som bidrog till musikskolornas framvéxt var,
enligt Persson (2001), skolan och folkrorelserna samt den snabba industriella
utvecklingen. Den hojda levnadsstandarden efter andra virldskriget hade tyvérr inte
foljts av en lika hog kulturell standard hos gemene man vilket 1959 foranledde oro hos
den svenska regeringen. Davarande ecklesiastikminister Ragnar Edenman var bland
annat orolig for masskulturens dominans inom kulturkonsumtionen. Det blev viktigt att
kunna erbjuda befolkningen andra alternativ och valmgjligheter. Den statliga
kulturpolitiken hade ju som uppgift att bland annat férvalta kulturella institutioner och
det musikaliska arvet. Edenmans oro bidrog med all sdkerhet till att manga kommuner
fick impulser till att bland annat starta musikskola. Men trots att man pa ministerniva
var orolig for masskulturens dominans pa musikens omrade har musikskolorna i Sverige
aldrig haft nagra centrala styrdokument. De kommunala malformuleringar som gjordes
har i manga fall varit ganska intetsigande som styrinstrument. Forklaringen hartill kan
enligt Gustavsson (2000) vara: “Detta kan héinga samman med att de successivt vuxit
fram ur &dldre verksamheter som musikcirklar och privat verksamhet, och inte tarvat den
formella styrning som forknippas med skolvisendet i Gvrigt” (s. 202). Det kan alltsa
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konstateras att musikskolor tillskapades fran 40-talet och framat med olika
bevekelsegrunder.

2.2 Musikskolans mal och inriktning

De svenska musikskolornas officiella mal ar, enligt mitt synsitt, i stort sett lika over
hela landet. De har, som forut namnts, vuxit fram i sparen av den vilstandsutveckling
som startade efter andra vérldskriget. Variationer i mal och inriktning fran en kommun
till en annan finns naturligtvis, men dessa dr praktiskt taget forsumbara. Persson (2001)
anser sig ha funnit beldgg for att det inte var demokratiska skidl som dominerat i
musikskolebildningen. Daremot var det enligt honom foljande tva skil: “musikskolorna
inrdttades for att tillgodose musiklivets och rorelsernas behov ... att musikalisk
begavning krivdes for att borja som elev”. (s. 256). Denna inriktning medforde att
eleverna pa sina hall mottes av olika former av musiktester eller prov for att fa tillgang
till undervisning, men i de flesta kommuner kan man dock siga att musikskolan i dag
tar emot alla barn och ungdomar som vill lédra sig spela eller sjunga. I de flesta fall tar
kommunerna betalt for undervisningen i form av terminsavgifter. Dessa 1ag i april ar
2005 pa ett genomsnitt av cirka 591 kr (Sveriges Musik- och Kulturskolerad, 2005).
Undervisningen #r oftast enskild och da cirka 20 min/vecka. Om undervisningen sker pa
nagot orkesterinstrument ar det vanligt att orkesterspel ocksa ingar i priset.

Aven om musik- och kulturskolorna nufértiden tar emot alla barn och ungdomar — inte
bara de som anses vara speciellt begavade eller musikaliska — sa finns det pa flera hall
musikskolor som inte har plats till alla som soker. Speciellt géller detta for instrumenten
piano, gitarr och slagverk, medan intresset for blasinstrument verkar ha avtagit
(Sveriges Musik och Kulturskolerad, 2002). Ambitionen att lata alla barn fa spela och
lata dem sjdlva vilja instrument har, for ldrarnas del, inneburit att de fatt undervisa barn
med mycket olika forutsittningar, vilket inte alltid dr sa litt (Olsson, 1994). Detta
underléttas inte om undervisningstraditionen inom instrumentalundervisning ligger kvar
vid nagot som kan beskrivas som konservatoriemodell. Det vill siga en modell dir
eleven undervisas av ldrare (méstare) med en, ofta hogst personlig, kanoniserad
repertoar diar hoga tekniska krav utgor en forutsittning for spelandet. En sadan
undervisningsmodell har en “naturlig” utslagningsmekanism, som gor att elever som
inte hidnger med i den progression som ldraren Onskar, ldtt kan bli betraktade som
omusikaliska eller obegavade.

2.2.1 Vems barn spelar vid den kommunala musikskolan?

Vilka barn dr det da som utnyttjar mojligheten att ldra sig spela vid vara musikskolor?
Ar det i realiteten s att alla barn har lika stora mojligheter? Briindstrém och Wiklund
(1995) har i sin undersdkning, — vars empiri dr himtad fran Pited kommun — kommit
fram till att det oftast &r barn till hogre tjanstemén och akademiker som utnyttjar denna
mojlighet. De ser ett socioekonomiskt monster, som beskrivs med hjidlp av Bourdieus
terminologi kring “det sociala kapitalet”, dér ett ekonomiskt kapital kan konverteras till
ett kulturellt. De skriver:

Att spela eller inte spela vid KM kan betraktas som en del av den enskilda
familjens levnadsmonster. Fordldrarnas yrkesposition — kapitalvolym samt
fordelningen av ekonomiskt och kulturellt kapital — kan inte ensam forklara detta
monster, men maste betraktas som en av de viktigaste bakgrundsfaktorerna.
Familjens musikvanor — barnens musikaliska bakgrund — 4r en del av det kulturella
kapital som formodligen &r av stor betydelse (s.16).
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Enligt min erfarenhet fran bland annat Lund finns klara likheter med Piteas musikskola i
detta avseende. I en undersokning som gjordes pa musikskolan i Lund av Bohlin (1978)
visade det sig att andelen barn till akademiker och hogre tjanstemidn var hogre 4n i
kommunen totalt. Min hypotes &r att en liknande undersokning gjord idag fortfarande
skulle ge ungefir samma resultat.

2.2.2 Vikande underlag for delar av instrumentalundervisningen

Under de senaste aren har vi kunnat se att antalet sokande till flera av véra traditionella
orkesterinstrument har minskat, och da framst bland bleck- och triblasinstrumenten. Ett
undantag finns inom tréblaset, och det dr saxofon dir 6kningen dr markant. Trenden ér i
stort sitt densamma Over hela landet. Diremot har det blivit populirt att spela
strakinstrument och da inte bara fiol, som okat mest, utan dven altfiol, cello och
kontrabas (Sveriges Musik och Kulturskolerad, 2002). Naturligtvis gar det inte att rikna
med att samma instrument alltid ska vara lika populdra. Nir det géller blasinstrument
bor det rimligtvis vara sa att nedldggningen av militirmusiken som pagatt under flera ar
samt det minskande antalet bruksorkestrar har paverkat. Folkmusiken har ddaremot fatt
ett uppsving och pedagoger med folkmusik som bakgrund och som innehall i deras
undervisning har borjat besitta fiolldrartjansterna pa manga hall i landet.

2.2.3 Musiklédrarutbildningens utformning

Hur ser da den utbildning ut, som instrumentalpedagogerna i allmidnhet har pa vara
musikskolor? Ja den varierar naturligtvis men enligt min erfarenhet bestar ldrarstaben,
grovt kategoriserat, av bade musiker och musiklérare, det vill siga personer som kan
forvintas ha olika syn pa undervisningen beroende pa sin utbildning, eller i vista fall
brist pa utbildning. Rent generellt kan man ocksa sdga att pedagogiken i dagsldget vid
vara musikskolor dr en blandning av nya och gamla undervisningsidéer som gar att
spara via de politiska beslut som fattades under 1960- och 70-talen.

Nar musikskolorna startade pa 1940- och 50-talen fanns det manga ldrare som inte hade
nagon formell musikldrarexamen alls. Det kunde vara folkskolldrare, militdrmusiker,
organister eller duktiga amatorer som stod for undervisningen. Det dr da litt att forsta
att undervisningen till stor del kom att priglas av den tidens bildningsideal som gick ut
pa att forverkliga den moderna tidens bildningstanke. En tanke som av Ellen Key har
uttryckts enligt foljande: ”Bildning &r det vi har kvar, sedan vi glomt allt vi lért oss”. En
bra bit in pa 1960-talet innebar den vigledande konstsynen att man framhivde ett
estetiskt konstideal, diar da den klassiska musiken utgjorde en viktig del. Om detta
skriver Bengt Olsson (1993) bland annat sa hir

Det gillde att genom kulturpolitiken motverka den kommersiella kulturen samt att
forandra den geografiska obalansen i utbudet. Det var fragan om en forbattrad
spridning av den estetiskt hogtstiende musiken samt lyfta fram densamma som ett
alternativ till den mediaférmedlande, kommersiella kulturen (s. 44).

Bildningstanken med dess estetiska kultur/konstsyn har ocksa varit ett centralt begrepp
inom bland annat ldroplanstinkandet. Men en del nya pedagogiska grepp borjade spira
bland vara musikskolor under 1970-talet. Orsaken var dels en effekt utifran erfaren-
heterna fran inforandet av Sdmus 1971 (Sérskild amnesutbildning i musik). Till detta
kom ocksa den reformerade hogre musikldrarutbildningen som tridde i kraft 1978.
Bakgrunden till Sdmus och den nya musikutbildningen var att ansvariga f{or
kulturpolitiken pa 1960-talet borjat inse att dven andra musikaliska uttrycksformer én
konstmusikens borde riknas in i begreppet kultur, vilket ledde till behovet av en ny typ
av musiklérare.
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Olsson (1993) beskriver den mer breddade kultursynen som ndmndes i det social-
demokratiska handlingsprogrammet fran 1961. Denna innebar en repertoarbreddning,
vilken till en borjan innefattade europeisk och utomeuropeisk konstmusik samt vissa
typer av folklig musik. Utifran den kritik som fornyelsetankarna motte kom kraven pa
en vidgad kulturpolitik fram, didr musikens funktion fick en central roll. Enkelt uttryckt
kan man siga att debatten sd smaningom utmynnade i en svingning vad betriffar
kulturpolitiken. I stéllet for mal, som var att bland annat géra musiken mera tillgéinglig,
blev kulturpolitiken ett medel for att bredda kultursynen. Den breda kultursynen utgick
ifran vilken kultur medborgarna ville ha, och hur tillignandet skulle ga till.

Grunden till den utveckling som vi sedan sett inom ldrarutbildningen och inom
kulturskolornas framvixt pa 1970 och 80-talet, lades i idéskissen Ny kulturpolitik, som
Kulturradet gav ut 1972. Den kom att bilda utgangspunkter for en proposition i
riksdagen 1974. Enligt Olsson (1993) dr “idéskriften bakom regeringens proposition
[1974], ... sannolikt ett av de viktigaste kulturdemokratiska manifesten under
efterkrigstiden” (s. 53).

Tva utredningar, de sa kallade OMUS-utredningarna (Organisationskommittén for
hogre utbildning) 1970-74 och 1974-1980, hade som klara mal att uppmuntra
musikpedagogerna till nytinkande. Det handlade om att utbildningarna borde striva
efter ett humanistiskt och kreativt tinkande, pedagogisk utveckling och genrebreddning.
Genrebreddningen kom att sla igenom men att utveckla ett nytt pedagogiskt tdnkande
motte svarigheter, eftersom det var svart att franga monster fran den gamla
instrumentalundervisningen, det vill séiga enskilda lektioner. Ambitionen att den nya IE-
pedagogen, for att kunna undervisa pa musikskolan, behdvde forkovra sig inom olika
instrument, stotte ocksa pa problem. Bo Ingvar Olsson (1994) beskriver det sa hr:

I en artikel kallad ’I elfte timmen’ ... menar jag att den ’brede musikldrare’, som var
musikledarens drommusikldrare, som fiardig musiklirare skulle ha fiardigheter pa manga
olika instrument, behdrska genrer och kreativa arbetssitt, vara en antites till den gamla
konservatorieldraren. ... Idag star IE-pedagogen for hog konstndrlig niva pa sitt
huvudinstrument med en bred pedagogisk skolning — knappast for en genrebredd (s. 35).

Det blev alltsa inte ett nytt pedagogiskt tinkande, vilket OMUS uppmuntrat till, utan en
bredare pedagogisk skolning. En del av det nya tinkandet frin OMUS sida var bland
annat undervisning i grupp. Tanken var ju att undervisning i grupp kunde skapa de bista
forutsittningarna for gemensamma aktiviteter, men det argumentet har ifragasatts och
denna form av undervisning har varit féremal for manga och ibland heta diskussioner,
inte minst pa min skola. Istillet har det pekats pa att undervisning i grupp automatiskt
medfor samre kvalitet i undervisningen. Varfor kvaliteten blir sdmre har jag @nnu inte
fatt bekraftat fran vetenskapligt hall. Min uppfattning i fragan blir dirfor att beligg for
gruppundervisningens kvalitet maste sokas i forhallandet mal — arbetsform.

I en artikel Jonas Almquist (1997) beskrivs hur Christer Wiklund tror sig skonja
konturerna av hur morgondagens lidrarroll kommer att se ut. Tankar som “inte handlar
om oprovade privata tankar, snarare att tankarna foljer en trend som breder ut sig i
Europa” (s. 12). Grunden for detta ar att det utldrande samhillet kommer att erséttas av
ett samhille priglat av ett livslangt ldrande. ”Kunskapsbildandet kan sammanfattas i ett
standigt 'navigerande’ bland oerhdrda méngder av information och kunskapsomraden”
(s. 12). Han ndmner dven begreppet “Tredje positionens pedagogik”. Ett begrepp som
ska ses utifran musiklédraryrkets historik, som i korthet speglas av foljande: Fore
hogskolereformen 1978 fanns det en stark betoning av musikfirdigheter som formade
musiklarare. Efter 1978 kom sa satsningen pa metodik, pedagogik, praktik vilket
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formade musikldrare. Den ldrartyp vi framover har att forvinta oss, har enligt Wiklund
en “tredje positionens pedagogik”, det vill siga “en ny typ av pedagogik som inte
handlar om vad man fatt lira sig under utbildningen. Istdllet handlar det om en
pedagogik och utbildning som gor avstamp i eleverna[s] egna intressen och behov” (s.
13).

Hir forklarar dock inte Wiklund nérmare vad han menar med den tredje positionens
pedagogik. Att pedagogiken ska ta “avstamp i elevernas intressen och behov” &r i och
for sig inget nytt vid musikldrarutbildningarna. S& har inriktningen pa den praktisk-
pedagogiska utbildningen varit sedan mitten av 1980-talet, baserad pa Piagets teorier
om hur barn utvecklas och Piagetkritikens invdndningar. En kritik som berdr Piagets
intellektuella 6verbetoning nér tanke och handlingsmonster bildas. Detta papekas av
Maltén (1981): ”Social och kinslomidssig utveckling har en undanskymd plats i
processen”(s. 73). Ddremot har kanske inte dvriga delar av utbildningen alltid haft den
utgangspunkten. Det nya dr hidr, som jag ser det, och vilket Wikstrom n@mner, att
lararna under sin utbildning skaffar sig “tankeverktyg att bearbeta verkligheten med”
(s. 13). For att dessa “tankeverktyg” ska vara i bra skick fordras en kontinuerlig
Oversyn, som limpligast sker genom ett kritiskt granskande av den egna verksamheten
och stindig fortbildning inom bade det egna och inom nirliggande &mnesomraden.

2.2.4 OLA 2000

I likhet med de reformer som hir tidigare beskrivits, dr det pa sin plats att hir ocksa
nimna avtalet mellan Svenska Kommunforbundet och ldrarorganisationerna, OLA
2000°. Avtalet ir ett forsok att skapa organisatoriska mojligheter for att kunna
genomfora en “modern” musikundervisning, som kan leva upp till dagens mal/krav. Det
kan, om man sa vill, betraktas som ett dokument vilket pekar mot ett nytt synsitt —
paradigmskifte — framtvingat av de fordndringar i omvirlden som stindigt 4r pa gang
och som inte alltid stimmer Overens med gingse traditioner och handlingsmonster.
Avtalet dr viktigt eftersom det mojliggor en hel del genomgripande fordndringar inom
den kommunala sektorn. Utan att i detalj forsoka redogora for avtalet vill jag diskutera
dess betydelse for det didaktiska tinkande som vuxit fram, inte minst pa vara
musikskolor.

Avtalet beskriver bland annat en ny ldrarroll diar “ldra ut” respektive “formedla
kunskap” byts ut mot “arbete som planeras av ldrare och elever tillsammans och som
genomfors under ldrares ledning” (s. 39). Hér beskrivs dven att utvecklingen gar mot en
okad flexibilitet och pedagogisk mangfald, dir bland annat teknologin blir ett
pedagogiskt verktyg. Detta gar i linje med OMUS (SOU 1976:33) tankar om ett nytt
kreativt arbetssitt. Tankar som ocksa stimmer Overens med Wicklunds “Tredje
positionens pedagogik” (Almquist, 1997).

En annan sida av OLA 2000, som vissa av musikskolans lirare uppfattar som
frustrerande, &r att undervisningsskyldigheten kan variera. Den undervisningsskyldighet
pa 29 lektioner a 40-minuter som varit forharskande, har ersatts med en arsarbetstid pa
1360 timmar. Syftet med detta dr att ange en tidsmissig ram som omsluter ldrarens
arbetsuppgifter. Inom ramen finns utrymme for olika typer av uppgifter, dven sadana
som kan ségas tillhora annat pedagogiskt arbete, utdver undervisning. Hir kan skdnjas

? Svenska Kommunférbundets Overenskommelse om Lon och Allménna anstillningsvillkor samt
rekommendationer om lokalt kollektivavtal m. m. Kommentus 1996.
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en bakomliggande tanke dir elevens ldrande star i centrum, vilket gor att ldrarens
uppgifter inte enbart kan reduceras till lektionstiden.

Sammanfattningsvis kan man siga att avtalets intentioner &r att forsoka leva upp till de
nya kunskapskrav och dirmed ocksa nya arbetsformer, som samhillet stiller pa skolan.
Kraven kommer bland annat ifran den snabba tekniska utvecklingen som medfort att
nya produkter och tjdnster utvecklas, gamla yrken forsvinner, grinser mellan yrkesroller
suddas ut och gamla sanningar stoppas i historiens malpase. Detta bor rimligtvis
medfora att instrumentalldrarna i manga fall maste omvirdera traditionella mal och
metoder i sin undervisning.
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Kapitel 3: Syfte, forskningsfraga och teoretiskt ramverk

I den teoretiska positioneringen kommer jag att ta upp den didaktiska aspekten av mitt
skrivande. Hir utgar jag ifran en grundliggande definition av begreppet didaktik,
namligen svaret pa fragorna vad som skall undervisas och ldras in, hur det skall
undervisas och i vilket syfte eller varfor nagot skall undervisas. Begreppet idé kommer
att beroras utifran ett didaktiskt sammanhang, det vill séga vilka idéer styr lektionernas
uppldggning och genomforande. Eftersom en musikskola kan betraktas som en
institution dr det naturligt att institutionsbegreppet belyses ur ett organisationsteoretiskt
perspektiv. med arbetsfordelning, mal, ledarskap och kompetens som centrala
ingredienser. I avsnittet instrumentalundervisningens teknologi presenteras olika former
av ldrande. Detta glider sedan Over i ldrarnas rollidentitet och pedagogiska grundsyn.
Slutligen tar jag fram nagra av de dokument, ldroplaner och rekommendationer, som pa
olika sétt har bidragit till att forma musikskolan.

3.1 Syfte och forskningsfraga

Uppsatsens undertitel — Om bakgrunden for didaktiska stdllningstaganden — ger en
antydan om att det i ldrares yrkeskompetens finns ett pedagogiskt handlande som kan
tankas hérledas ur sociokulturella och institutionella faktorer. Dessa faktorer dr enligt
Angelow och Jonsson, (2000) “grupptillhorighet, de roller vi uppbir, var sociala
identitet och de mellanménskliga relationerna i stort” (s. 123). Syftet med denna uppsats
ar att forsoka se om det finns ett samband mellan sociokulturella och institutionella
faktorer och pedagogiskt handlande hos ldrare vid kommunal musikskola. Samt att
bidra till att ldrarnas professionella utveckling stirks via reflektion och diskussion
utifran teoretisk didaktik.

Forskningsfragan dr Var far instrumentallirarna sina pedagogiska idéer ifran?
Fragestillningen anvinds som ett verktyg for att i intervjuform vaska fram de faktorer
som varit styrande i ldrarnas undervisningsfilosofi och som pa sa sitt kan betraktas som
deras pedagogiska idéers ursprung.

Foljande fragestillningar har varit vigledande under arbetets gang:

Ideologi. Vad ir vart syfte med undervisningen? Ska den skapa/utveckla duktiga proffs
eller glada amatorer?

Metoder. Anvinds “de ritta” metoderna i undervisningen? Forsoker ldrarna hitta nya
och annorlunda arbetsformer?

Repertoar. Ar det elevernas repertoarval eller lirarnas favoritmusik som styr?
Identiteten. Vad gor ldrarna for att stérka sin identitet?

Gemensamma mal. Ska det utformas gemensamma mal och riktlinjer for musikskolans
undervisning?

Fragestillningarna dr exempel utifran fran dagliga samtal med lérare, elever, fordldrar,
tjansteman, chefer och politiker. Empirin, till vilken jag aterkommer till i metodkapitlet,
ar hamtad utifran intervjuer med atta ldrare som ér, eller har varit, verksamma vid
musikskolor i sddra Sverige.
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3.2 Forskningens férhallande till undervisning

Forskningens betydelse for instrumentalundervisningens framtid togs upp vid ett
seminarium pa Kungliga Musikhdgskolan i Stockholm i juni 2002. Bengt Olsson
framforde dér asikten att musikldrarna med hjilp av forskningsresultat bade kunde
skaffa sig argument for att gora sin rost hord i debatten och skaffa sig bittre villkor.
Forskning och praktik bor ga hand i hand. Vid samma konferens pekade Staffan
Selander pa hur musikldrarna ska synliggora sin kompetens. Han lade fram foljande tre
teser som tydliggor hur detta ska ga till:

1. Yrkeskompetensen baseras pa sprakliggjord erfarenhet och pa systematisk provad
kunskap. Detta stiller krav pa reflektion.

2. En stark yrkesgrupp utvecklar sin egen kunskapsbas, vilket kraver bade reflektion
och kunskaper om dokumentation.

3. Forskningen &r i dag ett av de viktigaste instrumenten for kunskapsutveckling.
Dirfor bor dven instrumentallédrare behirska grundldggande forskningsmetodik.

Sprakliggorandet eller vetenskapliggorandet har saknats i den pedagogiska debatten
bland instrumentalldrarna. Perception och kinslor har i stillet ldtt hamnat i fokus och
gjort det i det ndrmaste omojligt att komma nagon vart nir nya metoder och
forskningsresultat diskuterats. Med en Oppenhet for att ldarares kunskap kan beskrivas
och provas pa ett systematiskt sitt skulle det troligtvis ga ldttare att fora en pedagogisk
diskussion inom musikskolan. Darmed skulle ocksa Olssons och Selanders vision om en
professionaliserad ldrarkar kunna forverkligas.

I en artikel i Pedagogiska magasinet (2004, nr 1) pekar Mikael Alexandersson pa att
lararyrket dr utsatt och komplext.

”Det kinnetecknas av en pataglig situationsstyrning; man #r ofta fangad i nuet dir den
beprovade erfarenheten dr en nodvindig tillgang ... Parallellt forvintas man som ldrare
kunna bibehalla en grundliggande idé och malsittning, och svara upp mot en langsiktig
ambition sa att eleven ldr och utvecklas enligt samhélleliga intentioner. Denna mangfald
av komplexa handlingar ska dessutom vila pa en vetenskaplig grund” (s. 10).

Alexandersson (2004) framhaller ocksa att ”det som hénder och sker i skolan vilar pa en
vetenskaplig grund men inte allt”. Hans utgangspunkt dr att samspelet mellan forskning
och tillampning behover utvecklas. Han virjer sig emot att ldrares kunskap beskrivs
som “praktisk” och att forskaren beskrivs som “teoretisk”. En sadan beskrivning kan,
enligt honom, fa till f6ljd att ldraryrket hamnar langt ner i en yrkeshierarki. Det ska
papekas att Alexanderssons artikel véinder sig till ldrare Gver lag och inte speciellt till
musikldrare. Trots detta, eller kanske tack vare, dr den enligt min mening extra
intressant eftersom pedagogiska problemen &r likartade vare sig vi diskuterar
musikskola, grundskola eller gymnasium.

Utifran den musikpedagogiska forskning som pa senare tid har borjat komma fran vara
musikhogskolor finns det kanske utsikter till att den pedagogiska diskussionerna inom
instrumentalldrarkaren kan borja vakna ur sin ofrivilliga tornrosasomn.

3.3 Forskning med anknytning till studien

Bland de musikpedagogiska avhandlingar som kan sigas ha anknytning till min studie
finns det en del att vilja emellan. Hir har jag dock valt att ta avstamp i mitt skrivande
genom att beskriva tre avhandlingar dér ldrarens agerande star i centrum for problem-
stdllningen.
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Thorolf Krugers avhandling Teacher Practice, Pedagogical Discourses and the
Constructin of Knowledge: Two Case Studies of Teachers at Work (1998). Hir
framhalls att man kan se pa ldrarnas sitt att undervisa som en slags konstruktions-
process dir man pusslar ihop sma pedagogiska bitar till en situation dédr undervisningen
bygger upp nagon form av kunskap. Avhandlingen &r upplagd som tva case studies dér
Kruger undersoker tva ldarares, Hanna och Fred, verbala sprak nir de reflekterar over
sina erfarenheter kring sin undervisning.

Undersokningen visar att ldrarnas diskurser formas som en komplex vév dir didaktiska
mal och val visar pa olika sitt att tolka liroplaner. Hanna, som undervisar pa mellan-
stadiet, tenderar att organisera sin pedagogiska vérld genom normativa distinktioner och
sociala aspekter i form av hog och 1ag kulturell niva. Hanna sidger bland annat:

I'm wery worried about this low level, that so many young people of next generation are
so ignorant of music and are so narrow-minded concerning music. They re not familiar
with using music to listen to (s. 87).

Den andre ldraren, Fred, som undervisar pa hogstadiet, anvinder diskurser diar musik i
huvudsak refererar till ”gorandet”, framforandet av nagot. Musik blir dd nagot som
inbegriper aktiviteter som sang, spel dans, drama och experimenterande med ljud,
datorer och texter. Fred papekar gang pa gang att:

Something is pedagogically wrong if the students cannot perform on a regular basis.
There must be an arena where they can perform. That’s where these learning mechanisms
are being activated (s. 125).

Kruger framhaller att vi inte vet sa vdrst mycket om musikldraren som ldroplans-
formedlare (curricular agents), och att undervisning kan ses utifran en social och
kulturell praktik vilket gor att vi tinker och agerar utifran sociala rotter. Han ser det
ocksa som ett allvarligt problem att vi har sa liten insikt i varfor olika ldrare undervisar
olika.

Mikael Alexandersson (1994) har i sin avhandling Metod och medvetande gjort en
fenomenografisk studie om ldrares medvetenhet i sin undervisning dér han fragar sig
”Vad riktar liarare medvetandeakten mot ndr de undervisar’. Alexanderssons metod
bestod i videofilmande av tolv ldrares undervisning. Lidrarna fick sedan kommentera
olika aspekter och skeenden i videofilmen. Utifran en kvalitativ analys kommer
Alexandersson (1994) fram till foljande tre beskrivningsomraden, om eleverna, om den
egna rollen och om undervisningen. 1 den analysen beskrivs foljande tre
huvudkategorier i ett inbordes hierarkiskt forhallande:

=  Medvetandeakten riktas patagligt mot ett specifikt innehall.
= Medvetandeakten riktas mot syften av allmin karaktér.

= Medvetandeakten riktas fraimst mot den pagaende verksamheten
(s. 214).

Alexanderssons resultatredovisning syftar till att beskriva kvalitativa skillnader i
medvetandeaktens inriktning” (s.113). I avhandlingens diskussionsavsnitt framhaller
Alexandersson foljande:

Nir medvetandet riktas mot nagot — nér vi tdnker i storsta allmidnhet — utvecklas
medvetandet. Det dr kanhédnda inte tillrdckligt att bara tdnka om den egna undervisningen.
Sasom jag uppfattar det hela, fordras det hos ldrare en mera systematisk och férdjupad
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reflektion om relationen mellan metod och innehall for att dstadkomma den form av
kunskapssikande som Arendt” talar om. (s. 235)

I sin slutplddering framhaller Alexandersson (1994) att studier av medvetandeakten inte
nodviandigtvis leder fram till en tillricklig forstaelse for att kunna forklara olika
handlingar i undervisningen. “For att pa ett djupare plan forsta medvetande, handling
och praxis maste dven sokarljuset riktas mot faktorer som ligger utanfor ldraren sjalv”
(s.234).

I avhandlingen Interaktion och kunskapsutveckling. En studie av frivillig
musikundervisning tar Rostvall och West (2001) upp fragan om varfor ldrare gor som
de gor, och vilka konsekvenser som deras handlingar far for deras mojligheter att
utveckla kunskaper. I studien, som har ett samhéllsvetenskapligt perspektiv, anvinds
institutionsbegreppet som ett analytiskt redskap for att bland annat se vilka synsétt och
tankemonster som musik och musikundervisning bygger pa. Undersokningen, som
omfattade fyra ldarare och 21 elever pa gitarr och bleckblas, dr en djupstudie av
interaktion och kunskapsutveckling i instrumentalundervisning. Undersokningen vill
forsoka skapa en bild av hur olika ldrare under olika villkor interagerar med olika
elever.

Dessa tre avhandlingar, vars fokus ligger pa ldrarnas agerande, tangerar min
undersokning pa flera punkter. Jag vill peka pa foljande: Kruger (1998) framhaller
lararnas agerande utifran sina sociala rotter och det dr ett problem att vi inte vet varfor
de undervisar sa olika. Alexandersson (1994) tar upp fragan om ldrarnas eget tinkande
och deras reflekterande av sin undervisning. Rostvall och West (2001) stiller sig fragan
varfor larare gor som de gor. I denna, nagot forenklade sammanfattning har deras tre
fragestillningar om varfor ldararna undervisar sa olika, vad riktar ldraren sin
medvetandeakt mot och varfér gor de som de gor, nidra anknytning till mitt eget arbete
och kan lampligen kompletteras med min egen fragestillning: Var far instrumental-
ldrarna sina pedagogiska idéer ifran?

3.4 Didaktisk utgangspunkt

En del av de fragor som framover kommer att diskuteras berdr didaktiska begrepp som
ibland kan vara svara att reda ut beroende pa att den didaktiska dimensionen kan ha
flera utgangspunkter. Den utgangspunkt som jag i huvudsak kommer att ta upp i mitt
arbete kommer att kretsa kring teoretisk eller vetenskaplig didaktik, och dirfor vill jag i
korthet belysa en del av de begrepp som finns och som kommer att bli aktuella.
Forenklat kan man sdga att didaktiken ror sig kring normativa fragor vilka behandlar
innehallsaspekten i ldrandet, det vill sdga formedlings-, inldrnings- och malaspekterna.

Enligt Bengtsson och Kroksmark (1994) omfattar didaktik “’savil konsten att undervisa
som ldran om undervisning” (s.23). Fran deras modell av didaktiken finner vi denna
indelad i foljande fyra huvudtyper:

Praktisk didaktik
1. Vardagsdidaktik/autodidaktik "naturlig fardighet”.

2. Larardidaktik/metodik “’skolad firdighet”.

* Arendt, H. (1988). Mcinniskans villkor. Vita activa. Géteborg: Roda Bokforlaget.

Licuppsats 2006 02 28 20



Teoretisk didaktik
3. Explicit metodik och vetenskaplig didaktik

4. Filosofisk didaktik

Teoretisk kunskap kan vara : ”sjdlvkunskap, kollegial kunskap eller vetenskaplig
kunskap om undervisning. Den andra typen av teoretisk didaktik har motsvarande
teoretisk kunskap, namligen filosofisk kunskap” (s. 27-28).

Didaktik kan ocksa ses utifran allmdndidaktik och dmnes/fackdidaktik dir det i forsta
fallet handlar om Overgripande fragor kring undervisningen. Enligt Bengtsson och
Kroksmark (1994) dr det salunda att: ”Allmindidaktiken anldgger ett holistiskt
perspektiv”’ (s. 70). De ser ocksa den overgripande didaktiken — allméndidaktik — som
den starkaste bendmningen av didaktiken som ett eget forskningsomrade. I det andra
fallet handlar Amnes/fackdidaktik om praktisk tillimpad didaktik i ett pedagogiskt mote
med eleven, dir eventuella hinsynstagande till elevens forvintningar, forforstaelse och
potentiella forutséttningar innebér ett mer nyanserat tillimpande av vad ldraren kommit
fram till under lektionsforberedelserna.

Nir jag ser pa didaktik utifran teoretisk eller vetenskaplig grund anvinder jag Uljens
(1997). som anser att:

Om vi pratar om pedagogiken, och dess delomrade didaktiken, som det upplysta
samtalets vetenskap, da #r de ldarare som 4r medvetna om sitt eget tdnkande och som &r
vana att uttrycka sina erfarenheter pa ett koherent och systematiskt séitt mer kapabla att
styra den didaktiska kunskapsbildningen. (s.194).

For att komma till ”det upplysta samtalets vetenskap” anvinder Uljens en ”Modell for
relationen mellan pedagogisk praktik, teori och vetenskapsteori”. En beskrivning pa tre
nivaer hur ldraren i en analytisk reflektion dver undervisningen kan forma/uppna en
vetenskapsteori eller didaktisk teori:

Niva 1. Praktikerns situationsrelaterade och individuella (fenomenologiska) reflektion
over sitt praktiska handlande.

Niva 2. Praktikerns hermeneutiska reflektion dir den privata erfarenheten kontrasteras
eller jaimfors med nagon vetenskaplig modell eller varfor inte en kollegas forestidllning
om samma forstaelse. ...

Niva 3. Meta-teoretisk reflektion 6ver karaktéren av den egna teorin eller andra teorier.
Detta dr m.a.o. en vetenskapsteoretisk niva dar man diskuterar den didaktiska teorins
forutsittningar. (s. 190)

Den didaktiska teorins mal ar att bli till nagot som kan vara forklarande och
handledande i ldrarens pedagogiska handlande. Teorin erbjuder ocksa ett sprak med vars
hjalp bade ldrare, elever, fordldrar skoladministratorer pa ett sytematiskt sitt kan tala om
undervisning pa ett for den pedagogiska verksamheten rittvisande sitt. Uljens
resonemang tangerar Granstrom (1999) nir han diskuterar professionella gruppers
gemensamma yrkessprak. Till det senare aterkommer jag lingre fram.

Sammanfattningsvis kommer den didaktiska diskussionen framover att handla om
praktisk och vetenskaplig didaktik, med betoning pa det senare. Métet med eleven och
den egentliga undervisningen, det praktiska genomforandet, kommer endast att
marginellt beroras.
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3.5 Vad ar en idé?

Med utgangspunkt fran forskningsfragan kan det vara pa sin plats att berora begreppet
idé, som jag anser ingar i begreppet grundsyn. Ambitionen dr inte hir att ge ett
uttommande svar pa fragan vad en idé &r, utan endast kort berdra den utifran sin
betydelse som grundbegrepp eller tanke i ett pedagogisk/didaktiskt sammanhang. Idén
kan da fa betydelsen teoretisk koppling till begreppet grundsyn.

Starrin m.fl. (1991) stiller sig fragan “Hur uppstar idéer” och fordjupar sedan med
foljande ”Vad menas med en idé? Vad menas med ’kreativa processer’ och vad skiljer
dessa fenomen fran ovriga former av kognitiv aktivitet pa olika medvetandenivaer?”
Allmiént sitt menar Starrin m.fl. att ett viktigt kiinnetecken &r idéns kreativa bidrag, eller
att idén ska Overskrida tidigare erfarenheter. De summerar nagra psykologiska
beskrivningar utifran Golvin (1963).

Idéer tycks oftast uppstd ur en odefinierad ’kinslomissig rora’. Overgingen fran detta
tillstand till forstaelse dger vanligtvis rum efter en tid genom en i huvudsak omedveten
process. ... Nyklidckta idéer utmirks ofta av tre kénnetecken: (a) idén i sig sjélv r relativt
specifik, smal och trivial; (b) idén leder till ett tillstand av spanning och tillfredsstillelse
... (c) idén tycks oppna dorrar till manga nya associationer, sammankopplingar och
forslag. ... Olika slags kognitiva aktiviteter tycks vara forknippade med olika grader av
muskelspinning. ... Avslappningsdvningar liksom motion, t ex jogging, dr aktiviteter
som tycks befrdmja kreativitet. Forsok- och misstagsprocesser kinnetecknar flertalet
kreativa upptidckter. Manga har svart att finna nya losningar enbart genom abstrakt
tankeverksamhet. ... Manga ’upptéckter’ bestar av nya sitt att integrera, eller syntetisera,
redan kinda fakta. Sjélva idén bestar sdledes av att gora en syntes (s. 25-27).

Omsatt till ”hur uppkommer pedagogiska idéer” skulle foljande beskrivning kunna vara
giltig: Den starka viljan hos ldraren att géra nagonting konkret sa att eleven/erna
begriper vad ldraren menar kan pa en intuitiv vdg foda anviandbara idéer. Hér provar
kanske ldraren olika pedagogiska knep utan att egentligen ha tinkt efter varifran de
kommer. Det bara blev sa, kan ett svar bli pa fragan; var fick du den idén ifran? Hir tror
jag starkt pa de utmirkande egenskaperna som séger att idén kan synas vara enkel och
trivial. Speciellt om det ror sig om yngre barn vilka oftast har en receptivitet som ligger
over en vuxen persons. Har giller da att viljan finns att sdtta sig in i elevernas
tankevirld och dir forsoka hitta ett diskursivt monster som da blir till ett slags
ledtradsstimuli. Denna process har klar anknytning till den férut nimnda Uljens ( 1997)
”Modell for relationen mellan pedagogisk praktik, teori och vetenskapsteori” (s. 190)
och kan da leda fram till en ny idé, upptickt eller insikt.

3.6 Institutionsbegreppet

For att kunna forankra mina resultat i en teoretisk ram har jag valt att se musikskolan
som en institution, ddr verksamheten &r organiserad pa ett visst sitt.

En institution kan ses som ett allmént begrepp for organiserade eller bestaende
beteendemonster i samhillet. Den kan innefatta traditioner och konventioner. Enligt
Douglas (1986) bor en institution forankras i nagot som kan forstirka dess legitimitet.
Musikskolan legitimeras bland annat av att den utbildar kommuninvanare i att spela och
pa sa sitt ta del av de viarden som finns inom musikens omrade. Genom att musikskolan
ger konserter av olika slag och att dess ldrare deltar i olika musikaliska sammanhang,
blir musikskolan en garant for kommunens musikliv. Eftersom den drivs i kommunal
regi och har en stark prigling av skola samt oftast en historisk forankring i kommunens
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musikliv, uppfattas den ocksa som stabil. Utan denna legitimering skulle musikskolan
formodligen upplosas.

Inom samhéllsvetenskapen har begreppet institution anvénts som analytiskt redskap for
att beskriva och forsta bade formellt inrittade organisationer som mer 10st
sammanhallna grupper. Rostvall och West (2001) anvinder institutionsbegreppet i
samhillsvetenskaplig bemirkelse. Begreppet blir da en socialt ssmmanhallande ram dér
bland annat handlingsmonster kan legitimeras och reproduceras. "Begreppet anvinds
som en ram for att diskutera och forsta hur instrumentalundervisningen tar gestalt och
hur den formats av historiska processer” (s. 15). I denna skrift anvidnds lédrarens
personliga bakgrund som referens nér det pedagogiska handlandet beskrivs inom den
institutionella ram som musikskolan utgor.

3.6.1 Institutionen musikskolan sedd ur ett organisationsteoretiskt perspektiv

Den obligatoriska skolan ér, i likhet med exempelvis socialvarden och rittsviasendet, en
institution som utmérks av att samhillets olika aktuella huvudproblem aterspeglas i
verksamheten. Den har ocksa ett behov av att vara organiserad sa att dess huvudsakliga
uppgift, att hjdlpa barn att ldra sig vettiga kunskaper, kan genomftras pa bista sitt.
Dessa kinnetecken delar den med musikskolan. Sundin (1983) sammanfattar en
genomgang av vad en organisation dr med orden: “Vanligen menar man att en
organisation dr en social enhet som dr medvetet tillkommen for att fa en viss typ av
arbete utfort enligt vissa utsagda mal” (s. 54). En musikskola kan séledes definieras som
en organisation som ir tillkommen for att bedriva en instrumentalundervisning enligt
vissa forutsittningar. Allmént sitt, bade hos ldrare, forédldrar och elever, forvintas det
nog ocksa att musikskolans organisation ska vara en garant for att den ska fungera pa ett
forutsdgbart, palitligt och rutinerat sdtt. Sundin (1983) tar upp tre komponenter,
hiamtade fran Etzioni (1966), som kéinnetecknar en organisation:

1. En planerad fordelning av makt, ansvar och arbete
2. Ett eller flera maktcentra som kontrollerar och styr arbetet mot de givna mélen

3. Utbytbar personal, sd att oldmpliga personer kan avldgsnas eller omplaceras och
deras uppgifter ges at andra. (s. 54)

For att forsta hur institutionen musikskola fungerar, har jag valt att koncentrera mig pa
foljande kidnnetecken som tillsammans kan s#dgas utgdra en organisationsteoretisk
modell av verksamheten:

1. Arbetsfordelning och specialisering

2. Formella och informella mal

3. Ledarskap

4. Musikundervisningens teknologi/arbetsformer.

Genom att belysa dessa fyra aspekter pa verksamheten kan jag sitta in mina resultat i en
modell som hjdlper mig att forsta hur ldrarnas idéer hinger samman med musikskolans
verksambhet.

3.6.2 Arbetsfordelning och specialisering

Om arbetet ska bli effektivt behovs oftast nagon form av arbetsfordelning och
specialisering. Enligt Sundin (1983) kan vi ibland skilja mellan ”fina” och “mindre
fina” uppgifter i en arbetsfordelning och dirmed @ven en uppdelning av personalens
status inom organisationen.
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En musikskolas arbetsfordelning kénnetecknas oftast av hog specialisering vad betréffar
instrumentalundervisningen. Det &r till exempel séllan en instrumentallidrare undervisar
inom tva olika instrumentgrupper (trablas, bleckblas, strak etc.). Dock kan det
forekomma pa mindre orter dér det kan vara svart att rekrytera specialiserade larare till
de olika instrumentgrupperna. Det &dr ocksa vanligt att rytmikldrartjanster ar komplet-
terade med instrumentalundervisning. Nivaspecialisering, som for eleven kan medfora
lararbyte, forekommer ocksa. Naturligtvis kan det vara rimligt att lata en elev byta
larare efter nagra ar. Men ldrarbyte som sker per automatik kan bidra till att forma ett
hierarkiskt system inom ldrarkaren.

Ju storre en musikskola dr desto storre specialisering eller arbetsfordelning kan vara
nodvindig for att pa rétt sitt utnyttja olika kompetenser. Ibland kan denna specialisering
omfatta mer dn sjdlva instrumentet. Det kan da bli tal om olika genrespecialister som till
exempel pianoldrare med inriktning pa jazzmusik eller fiolldrare med folkmusik-
inriktning.

Hir dr det kanske pa sin plats att dven peka pa en mindre bra sida av specialiseringen
inom instrumentundervisning och genrer. Specialiseringen kan i manga fall vara bra for
eleverna och verksamheten, men en “6verspecialisering” kan gora att den pedagogiska
kompetensen blir for sndv och forlorar en behovlig vidsynthet. En organisation med for
mycket av 6verspecialiserad personal kan fa svart att fa ihop en ideologisk helhet som
stravar mot de av organisationen uppsatta verksamhetsmalen, eller att ge ett samlat och
meningsfullt utbud for kunderna/eleverna. Den kan ocksa fora med sig en del inre
svarlosta problem vilka i sin tur kan dra med sig onddigt hoga administrativa kostnader
(Bruzelius & Skirvad, 1974).

Betriffande arbetsfordelningen i en musikskola och 6vriga skolformer sa finns en del
grundldggande skillnader gentemot en del andra organisationer sasom varuproducerande
foretag eller forvaltningar. Dessa skillnader, att producera varor kontra undervisning,
kan vara virda att beakta. Nir Arfwedson och Arfwedson (1991) tar upp dessa olikheter
beskrivs skolan som en horisontellt organiserad arbetsplats till skillnad mot den mera
vanliga vertikalt organiserade arbetsplatsen ute i storre foretag och forvaltningar. Inom
de senare finner vi som regel en hierarkisk organisation med olika avdelningar eller
nivaer, vilka var och en har sin bestimda uppgift. Det kan till exempel rora sig om
tillverkning, administration och marknadsforing. Inom de olika avdelningarna &r
uppgifterna fordelade sa att var och en har sitt specifika ansvarsomrade. Oftast finns det
ocksa mojligheter att byta och prova pa andra arbetsuppgifter eller géra nagon form av
karridr. I toppen finns en ledning med speciella uppgifter och befogenheter.

Ser vi pa skolans horisontella organisation sa utgors uppgifterna for lararna, i huvudsak
undervisning och uppgifterna &r i princip de samma fran anstéllningens borjan och fram
till pensioneringen.

I en sadan horisontell organisation som musikskolans, dr manga av ldararna ganska vél
insatta i organisationens olika arbetsuppgifter. Det kan gilla elevfordelning, lokaler,
utrustning etc. och de kan genom denna kunskap ibland tillskansa sig speciella
formaner. Denna till synes hierarkilosa organisationen ger ocksa mojligheter att
anvinda och utveckla sin pedagogiska kompetens pa ett hogst personligt sitt.
Organisationsformen kan alltsa ses som en av flera bakomliggande orsaker till att min
forskningsfraga — Var far instrumentallirarna sina pedagogiska idéer ifran? — blivit
aktuell.
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3.6.3 Formella och informella mal

Organisationer skapas for att forverkliga mal, vilket medfor att en av de viktigaste
fragorna blir: vem formulerar malen? Det finns ocksa olika uppfattningar om huruvida
musikskolans mal egentligen dr kundernas, det vill siga elevernas, mal. I de flesta fall
blir malen litt vad den enskilde ldraren gor dem till, vilket i och for sig inte behover
vara daligt. Men trots allt har ju ldraren valt att medverka i en musikskolas organisation
och bor da utga fran organisationens mal. Bruzelius och Skirvad (1974) uttrycker det pa
foljande sitt:

Det finns olika uppfattningar om huruvida foretag och organisationer egentligen har egna
mal, organisationens mdl, eller om organisationens mal helt enkelt dr de medverkande
individernas (dvs organisationsmedlemmarnas) mal. Utan tvivel dr malet for manga
organisationer i stor utstrackning vad organisationsmedlemmarna gor dem till. Ideella
organisationer, smaforetag, idrottsféreningar m m. blir vildigt ofta vad enskilda
“eldsjdlar’ gor dem till. (s. 91)

Malet for en musikskola dr, enkelt uttryckt, att lira eleverna spela. Den officiella
malsittningen kan ses som ett ideal, som manga ganger dr svart att formulera, vilket gor
att den oftast formuleras i ganska svepande ordalag och béaddar for stor handlingsfrihet
for involverade personer. Ett exempel pa en sadan formell malformulering &r foljande,
héamtad fran Ystads kommuns hemsida 2002-10-16:

Vi vill ge vara elever kunskaper och upplevelser sa att musiken ar och forblir en
meningsfull och stimulerande del i deras liv. Vi vill genom musiken ge vara elever
redskap till personlig utveckling, skapa métesplatser dér alla kan kdnna gemenskap och
glddje oavsett alder, kon, social bakgrund etc.

I ovanstaende form overgar de formella malen litt till att bli informella, de blir da som
nagot som formas utifran vad Bruzelius och Skidrvad (1974) kallar ”vad enskilda
‘eldsjdlar’ gor dem till” (s. 91). Ystads kommuns malformulering behover naturligtvis
komma ner pa ett mera konkret plan dér arbetsformer och metoder behover diskuteras.

Detta scenario ligger nira till hands nér det géller musikskolor med sina oftast generellt
utformade maldokument. Det dr ocksa troligt att ldrare blir paverkade i sitt arbetssitt av
en kollektiv uppfattning om hur skolan ska forverkliga sina mal, och dirmed ocksa
paverkade i de pedagogiska eller didaktiska besluten.

Helt ldtt dr det dock inte att overfora begrepp och resonemang fran verksamhetsgrenar
som inte har samma mal och inriktning som en musikskola har. Om detta problem
skriver Heiling (2000) nér han gor en beskrivning av ett brassbands organisation:

Att oreflekterat overfora begrepp och resonemang fran organisationer och andra
omraden #n niringslivet, dr inte oproblematiskt. Hér instimmer jag med Tiller
(1997), som skiljer mellan organisationer som arbetar med ting, exempelvis
fabriker och liknande former av vinstsortienterande foretag och sadana som arbetar
med ménniskor, till exempel skolor och behandlingsinstitutioner. I det forstnimnda
fallet &r det léttare att definiera resultat i form av produkter. Arbetar man ddremot
med ménniskor #r resultaten inte lika létta att bestimma, d&ven om det gar. (s. 19)

Musikskolans mal dr som forut ndmnts att lira eleverna spela. Ska man bestimma
resultatet far man vara lyhord och inrikta uppmirksamheten pa flera olika aspekter. Ett
resultat kan exempelvis visa sig i form av elever som far en inre tillfredsstillelse av att
kunna spela, vilket kan visa sig vid konserter, uppspelningar. Det gar att dven ligga
sociala aspekter pa de resultat som kan vara effekten av att spela i ensemble eller
orkester.
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3.6.4 Formellt ledarskap

I en organisation finns det alltid ledare — formella och informella — och ledda. Vad
giller ledarskap anvidnder Bruzelius och Skirvad (1974) uttrycket Oligarkins jarnhdrda
lag, som innebir att ledarskap dr en nodvindig ingrediens i allt socialt liv. Den giller i
lika hog grad for organisationer med uttalade demokratiska mal och ambitioner som i
mer hierarkiska sammanhang.

Som forut ndmnts har de flesta arbetsplatser i vart samhélle en vertikal struktur pa sin
organisation. En sadan organisation blir ocksa automatiskt hierarkisk, det vill siga
chefen anger ramarna for sina undersatar och arbetsprocesserna overvakas oftast ocksa
av olika mellanchefer, verkméstare, formin etc. Vi kan se detta monster dven inom vara
skolmyndigheter. Om vi sedan ser pa vara skolor och musikskolor sa finner vi att den
horisontella organisationen dr dominerande. Dir fattar ldrarna sina undervisningsbeslut
sjalvstiandigt och skolledarens roll kommer da att handla om 6vergripande planering och
administration. Om det gors forsok att kontrollera eller fordndra undervisningen stoter
detta ofta pa svarigheter. Arfwedson och Arfwedson (1991) uttrycker det sa hir:

Den formellt hierarkilosa organisationen har etablerat sina egna metoder att handskas
med vardagens rikhaltiga problemflora, och fordndringsforsok krdver en ’befélsforing’
och samordning som i praktiken kommer att hota den existerande (ganska brickliga)
balansen i arbetssituationen. (s. 63)

I en sadan organisation, dir dess medlemmar dr vana att sjédlvstindigt fatta beslut,
uppstar det ofta olika grupper med informella ledare. Grupperna bildar i sin tur inbordes
relationer som ger en viss balans inom hela kollektivet. For nya ldrare kan det ta en viss
tid att ldra sig agera inom dessa grupper. Utanfor, eller vid sidan om, dessa grupper
befinner sig ofta skolledaren. Det informella ledandet kan i sin tur utveckla sin egen
problematik och en egen intern styrning av verksamheten. Viljan fran ledaren att lata
verksamheten ga i en viss riktning kan i forhandlingssituationer utveckla en
kompromisskultur som kan vara pa bade gott och ont.

Exempelvis kan foridndringar, som i sitt forsta skede verkar vara bra for verksamheten
och som ser ut att tillféra nagot nytt, bli foremal for diskussioner och kompromisser
som i slutdinden nistan ha backat tillbaka “nytdnkandet” till noll.

3.6.5 Ledarens forvantningar

En musikskolas mal och inriktning paverkas i hog grad av dess ledare. Detta konstateras
bland annat av Persson (2001). Musikledare/rektor forvintar sig att en ldrare ska stélla
upp pa skolans mal och anamma dess arbetssitt. Nar Olsson (1994) beskriver hur han
upplever undervisningen i musikskolan, framgar det implicit att musikledaren forvintar
sig att ldraren ska acceptera vissa roller, samt att en del néistan sjdlvklara
pedagogiska/didaktiska uppgifter ska fungera. Liraren kan i de flesta fall inte forbise
detta faktum och maste da inta en roll som passar in i den institution som han/hon dr
anstélld vid. Dessa roller har musikldraren delvis forberett sig pa via sin erfarenhet som
elev vid musikskolan och senare via studier vid musikhogskolan.

Olsson beskriver (1994) vilka krav som musikledaren stiller pa musikskolans ldrare:

Vi skall titta pd néagra olika utgangspunkter fran vilka man kan stilla krav pa
musikldrarens roll i en kommunal musikskola. Vi borjar med administrationens
(musikledarens) som i allménhet utgar ifran en praktisk syn pa vad som menas med
lararkompetens.

— vara beredd till samverkan med forildrar, kollegor och ledning
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— kunna organisera sin undervisning schemamissigt och efter den lokala musikskolans
organisation och pedagogiska mal

— vara beredd pa att samverka med grundskola och gymnasium

— deltaga i konferenser av olika slag

— vara Oppen for nya pedagogiska idéer och delta i fortbildning (s. 41).

Enligt min uppfattning &r det ganska sjédlvklara saker som réknas upp. Naturligtvis ska
det vara samverkan mellan foréldrar, kollegor och ledning, vilket séikerligen ocksa finns
pa de flesta skolor. Fragan dr bara hur djup denna samverkan ska vara, eller vad det ska
samverkas om. Skolans pedagogiska mal dr vil en sjdlvklar punkt? Det ska ocksa
betonas att samverkan, oavsett formen, fordrar avsatt tid. Samverkan med grundskola
kan, som ldngre fram kommer att beskrivas, stota pa en del problem. Nir det giller
konferenser dr min erfarenhet att det finns en viss troghet att infinna sig. Orsakerna kan
vara manga och befogade, men ibland kan de vara svara att forsvara. Nagra av de
vanligaste skilen &r foljande: Liraren tycker det dr for manga konferenser och att dessa
tar for mycket tid och att de inte ger nagot i utbyte. Samtidigt d4r samma ldrare ofta
intresserade av att vara med i olika beslutsprocesser, nagot som dr svart att kombinera
med motesfranvaro. Ett annat skédl dr att musikskolan har ldrare som dven har
anstéllning vid andra musikskolor. For dessa ldrare blir det sammantaget for manga
konferenser att hinna med. Att det dr viktigt att vara Gppen for nya pedagogiska idéer
kan sikert de flesta larare skriva under pa, men det kan vara olika pa vilket sétt idéerna
infinner sig. Sker det via egen upptickt, genom facklitteratur, studiebesok, kollegor,
fortbildning, direktiv fran ledningen, eller pa nagot annat sétt?

3.6.6 Kompetens och professionalism

Enligt Granstrém (1999) dr det viktigt att skilja mellan kompetens och professionalism.
Definitionen pa professionalism, enligt Granstrom, #r att professionella grupper har ett
gemensamt och utvecklat yrkessprak eller en vetenskaplig grund, detta till skillnad mot
kompetens som dr en mer personligt buren kunskap. Om en ldrarkar har en begriansad
forstaelse for det gemensamma och saknar delat kunnande och delade forklaringar, finns
det ingen mgjlighet att kunna agera professionellt. I manga diskussioner med ldrare
tycker jag mig kunna ana en sadan brist. For att rada bot pa den bristen maste en
yrkesspraklig utveckling dga rum.

Granstrom (1999) tar fram sex teser (antaganden) om vilka villkor och reella
forutséttningar for larares yrkessprakliga utveckling. Dessa ér:

1. Léararens yrkessprak dr (i likhet med manga andra yrkesgrupper) huvudsakligen
grundat pa vaga och motsigelsefulla mél. Praktikens genomf6rande bygger i forsta
hand pa intuitivt tinkande och oformulerade kunskaper (implicit kunskap).

2. For att ett larande av praktiken, som ett led i den professionella utvecklingen, skall
komma till stand krédvs att lirare aterkommande ges mojlighet (tid) att tillsammans
med kollegor analysera, granska och bearbeta erfarenheter och iakttagelser av
praktiken. D v s att de ges tillfille att lira genom reflektion.

3. Detta lirande genom reflektion krdver i sin tur att ldrarna har tillgang till ett
gemensamt yrkessprék i betydelsen av att de delar tankestrukturer och modeller fér
praktiken. D v s att de har tilldgnat sig teorier och forklaringsmodeller som gor det
mojligt att lyfta fram iakttagelser och erfarenheter till en metaniva.

4. Mycket tyder pa att ldrarutbildning och yrkespraktik har givit ldrare begrinsade
mojligheter att formulera explicita kunskaper om ldraryrkets utovande. Den teoretiska
basen for ldraryrket &r relativt tunn om man bortser fran det rena dmneskunnandet.
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Gemensamma strukturer, forklaringsmodeller och kunskaper om lédraryrkets
undervisande, arbetsledande, elevvardande och verksamhetsutvecklande delar dr foga
explicitgjorda.

5. En forutsdttning for att ldrare skall inhdmta och tillgodogora sig strukturer och
mentala modeller for arbetet &r att de dr motiverade till detta, d v s att de anser sig ha
behov av kompetensutveckling pa detta omrade.

6. For kompetensutveckling inom ldraryrket krévs att ldrare litar pa sin intuition och har
mod att soka ny och okind kunskap.

Granstrom (1999) beskriver kompetens och professionalism utifran grundskolans och
gymnasiets horisonter. Samma beskrivning skulle kunna gélla vid utvecklingen av en
yrkesspraklig utveckling hos instrumentalldrarna vid svenska musikskolor. Han visar pa
ett tydligt sdtt pd vad som behovs for att lirarna ska fa status som professionella
pedagoger. Vad betréffar musikldrarnas status ute i arbetslivet sa dr denna enligt Bladhs
(2002) undersokning ldgre dn vad manga utexaminerade musiklédrare forvéntat sig. Han
ndmner bland annat foljande:

Overraskningen av den déliga 16nen #r nira forbunden med den forsta dverraskningen,
den hur slitsamt arbetet dr. Pa sa sitt kommer dessa tillsammans med ytterligare
Overraskningar av annan art, t.ex. musiklédrarnas (status) stéllning i kollegiet, kollegernas
instédllning till musikldrarens pedagogiska uppdrag m.m. att utgdra ett helt packet av
Overraskningar, vilka omedelbart tycks sla mot synen pa musiklédrarens generella status (s.
129).

Overraskningarna som Bladh ovan, beskriver kan enligt min erfarenhet i flera delar
formodligen dven appliceras pa musikskolans ldrare. Till exempel omvirlden instillning
till det pedagogiska uppdraget.

3.7 Instrumentalundervisningens former

Med former menas hir tekniker och metoder som anvinds for att uppna angivna mal.
Termen teknologi forknippas i allmidnhet med naturvetenskap, och nidmns da ofta
tillsammans med apparater av olika slag. Men ser vi begreppet utifran grundformen
teknik’ si kan det @ven vara ett sammanfattande namn pa metoder och systematiska
tillvigagangssitt. Sundin (1983) anvidnder begreppet nidr han bland annat beskriver
rekrytering, urval och administrativ koordination i ett socialt system. Dock har han
foljande invdandning mot begreppet:

Det ér diskutabelt om begreppet kan fa samma innebord inom samhillsvetenskaperna
som inom naturvetenskaperna. For det forsta handskas man i det senare fallet med ting,
och anvinder sig ibland av ett mekaniskt orsaksschema och kan kontrollera processerna
(objektskontroll). Men i relationer mellan ménniskor dr den ménniska som ...undervisas
inte bara objekt, mottagare, utan ocksa subjekt och kan sjdlv paverka processen (s. 79).

Nir jag beskriver musikskolans organisation har jag funnit begreppet teknologi
anvindbart nir man till exempel talar om rekrytering av personal och arbetsformer. Hér
kommer dock endast musikskolans arbetsformer att diskuteras.

S av grekiska techne: konst, hantverk. Bra Bockers lexikon (1999)
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3.7.1 Arbetsformer

Med musikskolans arbetsformer menas organisationen av undervisningssituationen/er
som till exempel enskild undervisning, gruppundervisning, ensembleundervisning,
seminarium etc. Oftast dr enskild undervisning, 20 minuter per elev, den vanligaste.
Par- eller gruppundervisning forekommer ocksa. Dirtill forekommer ensemble och
orkesterspel som vanliga arbetsformer. Under de senaste aren har dven ldger,
veckoslutskurser och projektundervisning blivit allt vanligare.

Arbetsformerna priglas i de flesta fall av stor frihet, trots institutionens Ovriga
begrinsningar. Det senare kan till exempel gilla elevtilldelning, undervisningstid per
elev, ekonomiska begrinsningar, konsertuppliggning och terminstider. Lirarna kan i
stort sett utifran sin tilldelade kvot av elever, lokaler och utrustning fritt ligga upp sin
undervisning som han/hon tycker &r bidst. Denna pedagogiska frihet uttrycks hos
Rostvall och West (2001) pa foljande sitt.

Lérarna har pa de flesta hall personligen haft ansvaret for innehall och arbetsformer i sin
undervisning, utan att behova formulera det i t.ex. studieplaner etc. Skolledning, forédldrar
och andra intressenter har haft sma mojligheter att paverka inriktningen i den enskilde
lararens undervisning. Samtidigt har denna organisatoriska frihet for individen lett till att
instrumentalldraren haft fa mojligheter till organiserat samarbete om undervisningens
innehall och form (s. 26).

Undervisningen &r, som tidigare ndmnts, i de flesta fall enskilda lektioner med 20 min
per elev. Om det inte dr enskild undervisning kan det enligt Rostvall och West (1998)
vara sa kallad Parundervisning (2 elever), Smdgruppsundervisning (3-9 elever)
Mellangrupps-/halvklassundervisning (10-19) eller Storgrupp-/helklassundervisning
(20-). Till detta kommer som regel orkester- eller ensemblespel 40-90 min./vecka for
elever med orkesterinstrument. Undervisningen kan ske i grundskolans lokaler och da
bade under ordinarie skoltid och efter skolans slut. Ofta har musikskolan #ven
undervisning i egna lokaler och i en del fall dven i ett eget hus.

Ibland kan undervisningen ske i form av projekt. Det kan da rora sig om samarbete med
andra verksamhetsgrenar — speciellt inom vara kulturskolor — sdasom dans och teater.
Lagerverksamhet, orkester- och korresor ar pa de flesta musikskolor vanligt
forekommande. Undervisningen har ofta som mal att lata eleverna framtrada pa konsert,
antingen solistiskt eller i ndgon ensemble.

Pa en del hall i landet medverkar ldrare tillsammans med kunniga amatorer i
kommunens orkesterforening. Det ror sig oftast om kommuner, vars orkestersillskap
har en djup forankring i dess kulturliv. Detta dr exempelvis fallet i Lund, dér 15 lédrare
medverkar 1 Lunds Stadsorkester. I sadana orkestrar, som till storsta delen bestar av
amatormusiker, har ldrarna ofta en position som stimledare, sektionsledare eller
konsertmistare. Deras professionella instrumentkénnedom och pedagogiska kunnande
har dér en viktig funktion. Den ger ocksa en viss dignitet eller status at ldraren som
musiker samt en stabilitet i kommunens musikliv.

Man skulle ocksa i manga fall kunna beskriva arbetsformerna vid vara musikskolor som
ett arv fran den gamla konservatoriemodellen, mistare — ldrling. Dér levererades
kunskaperna muntligt fran ldrare till elev och dér var det i manga fall spelbokens
innehall och ldrarens personliga repertoar som bildade grund for den musikaliska
upplevelsen. Musikskolans inriktning vad det géller ensembler och orkestrar har oftast
en mycket stark anknytning till lokala traditioner som exempelvis blasorkester eller
orkesterforening och det som spelas blir da oftast musik ur den klassiska repertoaren.
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Arbetsformen blir da, av naturliga skil, starkt praglad av att eleverna maste ldra sig
spela efter noter for att kunna medverka.

Exempel pa genrer som haft svart att hivda sig inom musikskolans undervisning, men
kommit mer och mer, &r pop, rock, jazz och folkmusik. Samtidigt som dessa genrer
introduceras foljer med en viss nodvindighet dven en del nya arbetsformer som utgar
ifran elevernas musikerfarenhet, vilket medfor specifika forutsittningar for ldrarnas
agerande. Dessa, oftast mindre, ensemblegrupper inbjuder till arbetsformer som medger
ett ndrmare samarbete Gver dmnesgrinserna dn vad de traditionella ensemblerna blas-
strak- och symfoniorkester gor. Betriffande folkmusik sa finns det andra undervisnings-
traditioner dn vad den sa kallade klassiska musiken har. Vi har da gehérsmusicerandet
som det primdra i undervisningen, men ocksa spelformer som till exempel allspel,
buskspel och spel till dans. Det har ocksa blivit mer vanligt med sa kallad Suzuki-
undervisning pa vara musikskolor. Denna form av undervisning, som bor starta fore
skolaldern och dir fordldrarna #r aktivt involverade, stiller en hel del nya krav pa
lararnas undervisningsmetoder.

3.7.2 Det musikaliska larandets olika former

For att forankra resonemanget i en musikfilosofisk kontext har jag valt att utga ifran
samma definition av olika typer av musikaliskt lirande som Estelle Jorgensen (1997)
anvint i boken In search for music education. Hur Jorgensens framstillning kan tolkas
redogors av Claes Ericsson (2002). Han tar dven upp och belyser Borje Stalhammars
(1999) tolkning av Jorgensen definitioner. For att ldsaren ska kunna bilda sig en, kanske
egen, uppfattning om hur definitionerna kan tolkas har jag sammanstillt nedanstaende
tabell, figur 1, som utgangspunkt i det dirpa efterfoljande definitionsresonemanget.

Estelle Jorgensen Borje Stalhammar Claes Ericsson
Schooling Skolning Skolning
Training Utbildning Férdighetstrianing
Eduction Undervisning Framkallning
Socialization Socialisation Socialisation
Enculturation Enkulturation Enkulturation
Figur 1.

I begreppet schooling finns en avsikt att paverka eller fostra i en eller annan riktning.
Ofta institutionellt dir vissa attityder, virderingar och normer tas fram. Hér har bland
annat ldroplaner en stor betydelse. Malet dr oftast att dverfora samhillets traditioner och
att fostra eleverna till samhillsdugliga medborgare. Begreppet kan diskuteras utifran tva
aspekter, en positiv och en negativ. I den positiva aspekten ses skolning som nagot
nodvindigt for att samhillet ska fungera och att dirfor eleven maste anpassa sig dess
normer. Det negativa &r den disciplindra dverton som begreppet schooling kan féra med
sig och nir begreppet anvénds historiskt. Jorgensen uttrycker det enligt foljande:

A retrospective approach that finds its inspiration in the past and results in a conservative
or traditional view and prospective approach that looks to the present and future for
guidance in shaping students and result in a progressive view (s. 5).

Enligt Stalhammar (1999) innebér begreppet bland annat att motet mellan ldrare och
elev forsvaras. Vi kan ocksa fa begreppet att symbolisera tva led, dér forst ldraren skolas
och sedan eleven.
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Training refererar till metoden, det praktiska ldrandet méstare — ldrling. Begreppet kan
dven innebdra ett asidosittande av forstaelsen. Exempelvis en patvingad fingersittning
eller frasering dér eleven inte kan forsta varfor det ska utforas just sa som det forevisas.
Jorgensen (1997) menar att detta kommer sa smaningom att avslojas for eleven efter
hand som utvecklingen fortskrider och ger féljande exempel:

A boy who apprentices to a concert violinist. At first he trusts his teacher implicitly,
imitates he, and does exactly what she says because she is his teacher. He then begins
amassing the skills needed to play the violin, and as he does he may, at first, slavishly
adhere to the rules he has been given (s. 9).

Vi kan i fardighetstraningen saledes se ett hierarkiskt forhallande mellan ldrare och elev
och de praktiska aspekterna ger ett snavt angreppssitt dir reflektion och analys inte far
tillrdckligt utrymme. Stalhammar (1999) som Oversatt training med utbildning ger
begreppet en vidare betydelse. Han pekar pa att motivationen kan stillas at sidan och en
spanning mellan elev och ldrare kan uppsta om ldrandet inte kan relateras till elevens
egna erfarenheter.

Eduction. Att med olika medel stimulera till lirande. Léraren kan dven liknas vid en
tradgardsmistare som vardar sina plantor. Jorgensen niamner bland annat Suzuki som
exempel pa en pedagog som anvinde sig av eduction.

The purpose of music education, for Suzuki, is to enrich human life. Children have
potential that needs to brought out. They naturally seek that which is good, true, and
beautiful. Give them love, surround them with rich musical environments, provide them
with music-making opportunities, and allow them to develop exercise patience and
endurance naturally. Sooner or later their ’talent’ will blossom, and they will become
better musicians and better people (s. 15).

Stalhammar (1999) pratar om preparandprocessen dér larande ska leda till, eller ir,
forberedelse for nagot annat, kanske ogripbart for eleven. Ericsson (2002) papekar att
”larande som kan kopplas till ’framkallningskonceptet’ maste ha en klar forankring i
elevens erfarenhetsmissiga virld” (s.69).

Socialization dr ett bredare och mer genomgripande sétt att ldra dn schooling och
training. Genom socialisation utvecklas pastaendekunskap och tillvigagangskunskap
och omfattar da bade formellt och informellt ldrande. Socialization kan ocksa liknas vid
en livslang process, som inte bara inskrinker sig till att omfatta ungdomar. Jorgensen
(1997) menar att:

It may include instruction by means of schooling and training, but it also extends to
incidental learning gleaned by participation in the activities of the group or institution
(s.19).

Jorgensen (1997 papekar dock att det finns en risk att man hamnar i en form av
relativism som kanske inte accepteras av vissa institutioner, utan maste utvecklas i
samklang med dessa. Eleven formodas ha preferens for populdrmusik och ldraren for
visterlindsk konstmusik och en sociologisk forklaring ger ingen mojlighet till
stillningstagande. Exempel kan hdmtas fran populdrmusikaliska texter och operatexter
dér normer ibland skjuts at sidan.

Enkulturation, enligt Jorgensen (1997), kan forklaras dels ur ett antropologiskt (en
livslang process), dels ur ett idealistiskt (utopiskt) perspektiv. Enkulturation omfattar
tva processer: transmission och ackulturation. Den forsta &r lika med ett 6verforande av
det kulturella arvet med sa liten transformation som majligt. Ackulturation dr en process
dér en speciell kultur tar intryck av en annan och en forandring uppstar. Jorgensen anser
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att enkulturation ar ett fornamligt sitt att ldra sig musik. Ericsson (2002) pekar dock pa
nagra problem. Bland annat att kunskap blir ldrandets mal och inte utvecklandet av en
livsstil, som egentligen #r malet. Samt att enkulturation inte enbart kan tjina som
forebild for musikaliskt larande eftersom musik anses kunna forstas bade formellt och
kontextuellt

I foreliggande skrift har jag valt att anvdinda mig av Jorgensens (1997) begrepp for att
belysa vilken position, fran formellt och informellt lirande, som resultatet av analysen
visar i avseende pa vart ldrarnas idéer leder. Det vill sdga vi kommer att kunna se i
vilken man som ldrarnas idéer lutar at ett formellt lirande ddr kraven pa den yttre
formen far betydelse, till ett mer informellt lirande dir former och konventioner spelar
en mindre roll.

3.7.3 Gruppundervisning

Under ca 25 ars tid har diskussioner om gruppundervisning pa musikskolorna forts
mellan ldrare, musikledare, forédldrar och politiker. Fragestillningen som da ofta dykt
upp dr om det finns nagra pedagogiska vinster med att ha gruppundervisning. En del
hédvdar att gruppundervisning &r ett pafund tillkommet for att endast spara pengar at den
kommunala verksamheten. Detta haller inte Ljungar-Chapelon (1999) med om. Han
berittar om flojtisten Alain Marions flojtlektioner fér Joseph Rampal:

Undervisning i flojtklassen foljde det klassiska franska monstret, det vill sdga att all
undervisning skedde i form av en slags gruppundervisning ... [Marion] I never had a
private lessons (enskilda lektioner), maybe when someone, a pupil, didn’t come... Ur
detta kan vi vaska fram att Marion alltid fick sin undervisning i form av
gruppundervisning, vidare att lektionerna for den enskilde eleven var korta, cirka tjugo
minuter och att man hade ett lektionstillfdlle per vecka ... placerat tidigt p& morgonen
fore den obligatoriska skolan borjade... denna typ av undervisning har traditioner som
gér tillbaka till det sena 1700-talet. (s. 36)

Om vi atervénder till dagens situation, verkar det som om de upprorda debatterna fran
70- och 80-talen om gruppundervisning nu har fatt en mer nyanserad tolkning. Det
behdver inte bara vara ekonomiska problem som gor gruppundervisningen befogad.
Pedagogiska vinster kan uppnas. Nagra sadana som kan vara virda att fundera Gver ar:

— Den ldngre lektionstiden som da dven kommer att omfatta speltid (vningstid),
tid som pa manga hall d&r minimal eller helt saknas mellan lektionstillfdllena.
— Manga grundliggande speltekniska moment kan med fordel ldras ut och
Ovas/trdnas i grupp.
— Rédslan att spela infor andra kan elimineras.
Grupplektion eller inte? Fragan har med ldararens pedagogiska grundsyn att gora och
kommer att behandlas ldngre fram.

3.7.4 Undervisning under ordinarie skoltid

Musikskolans undervisning sker, enligt min erfarenhet, oftast efter ordinarie skolans
slut, men kan ocksa forldggas under skoltid om eleverna kan ga ifran det ordinarie
skolarbetet. Undervisning under skoldagen forldggs av elevpraktiska skél for det mesta
till grundskolans lokaler, vilket inte ger samma mojligheter till ett varierat
undervisningskoncept som undervisning efter ordinarie skoltid, och da helst i
musikskolans egna lokaler. I den kommun dir jag arbetar har undervisning pa skoltid i
skolans lokaler stott pa svarigheter fran en del av grundskolans och musikskolans ldrare.
Grundskolans ldrare anser att instrumentallektionerna stor det ordinarie skolarbetet, och
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musikskolans ldrare &r oroliga for att all undervisning skulle komma att forldggas i
grundskolans lokaler och pa sa vis splittra ldrarkaren. I sin forldngning finns ocksa
rddslan for att vara egna lokaler i centrala Lund da skulle férsvinna.

Problemet behandlas i min 40-poéngsuppsats i musikpedagogik (Andersson, 1989), dir
jag bland annat beskriver ett projektforslag ”Samverkan Musikskola — grundskola”. 1
kommentarerna fran musik- och grundskolan star det att ldsa: ”Att eleverna skall behdva
’ga ifran’ ordinarie lektioner har bekymrat manga musiklérare, och formodligen manga
grundskolldrare. Hur detta problem ska 16sas maste bli en samarbetsfraga, inte minst for
grundskolans och musikskolans schemaliggare” (s. 13). Aven om uppsatsen ir 16 ar
gammal och en del attitydforindringar kan skonjas, sa finns tyvirr problemen kvar. Ett
exempel pa att de lasta positionerna haller pa att luckras upp &r att musikskolans ldrare,
vid diskussioner som berdr nya arbetsformer, ofta framldgger forslag pa idéer om
projekt som anses var mojliga att genomfora ute pa grundskolan.

Ett exempel pa att manga problem dock kvarstar dr frigan om hur undervisningen
schematekniskt kan forliggas under elevens ordinarie skoldag. Ibland diskuteras sa
kallade “’rullande schema”, det vill sdga att eleven gar till sin instrumentalundervisning
vid olika tidpunkter och pa sa sitt slipper att varje vecka vara borta fran samma lektion i
grundskolan. Ett annat praktiskt problem uppstar niar undervisning ska bedrivas i grupp
under ordinarie skoltid. Finns det da mojligheter att sitta samman fungerande grupper?
Ett argument som jag ofta hort ér foljande: Om tillgéingliga elever inte befinner sig pa
samma speltekniska niva kan en adekvat undervisning bli besvirlig, om inte rent av
omdjlig. Eftersom gruppundervisning fordrar léngre lektionstid &n enskild kan det vara
svart att 6ver huvud taget finna utrymme for gruppundervisning inom den ordinarie
skoldagen.

Om undervisningen #r forlagd till grundskolans lokaler efter ordinarie skoltid far
instrumentalldraren oftast undervisa i en 6vergiven skola och saknar da majligheter till
ett pedagogiskt samarbete med bade grundskolans och musikskolans ldrare. En mojlig
vig for att komma ifran ensamarbetet efter skoltid kan vara att ett par tre ldrare slar sig
samman och under ordinarie skoldag undervisar hela klasser i orkesterinstrument
exempelvis bleckblas eller strakinstrument. Sadana undervisningsformer har provats pa
olika platser i landet, bland annat hos Kristianstads musikskola.

Det finns saledes en del problem med att vara ldrare pa en musikskola, som blivande
larare har svart att forsta vidden av under sin yrkesutbildning. Bouij (1998) beror detta
nidr en av hans intervjupersoner beskriver hur hon upplevt sitt forsta mote med
yrkeslivet: "Maria, GG-ldrare saknar idag alla musikintresserade ménniskor, som fanns
runt om henne inom musiklédrarutbildningen. Det dr inte bara hon som kommit att
uppleva ensamheten i arbetssituationen” (s. 230). I sadana fall kan det vara svart att
finna sin ritta rollidentitet i ett brett perspektiv. Om en ldrare saknar kontakt med
likasinnade, och/eller kdnner sig ensam, kan det fa till f6ljd att vederborande utvecklar
ett sa pass personligt arbetssitt, att det fjarmar sig fran musikskolans mal och inriktning.

3.8 Arbetssatt

Att rikna upp och beskriva en massa olika arbetssitt — strategier for att uppna vissa mal
och syften — kan goras pa manga olika sitt. Det kan vara svart att fa listan heltdckande.
Arbetssitten star i relation till skolans organisationsform och dr pa sa vis delvis styrda
utifran. Det senare hindrar dock inte ldraren att utveckla ett eget arbetssétt som i manga
fall kan bli hogst personligt.
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En musikskolas arbetssitt skulle kunna sittas in i ett ramfaktorteoretiskt tiinkande.
Denna teori innebir enligt Sandberg (1996) “att kunna identifiera de ramfaktorer som
begrinsar aktorernas handlingsutrymme i skolmiljon till de handlingsutrymmen som
ligger 6ppna for aktorerna att utnyttja eller foridndra” (s. 194). Heiling (2000) anvénder
sig av ramfaktorteori nir han beskriver verksamheten i Brassbandet som en pedagogisk
process. “Den [processen] forsiggar visserligen inte i nagon skola, men det begrins-
ningsteoretiska resonemanget gar att 6verfora ocksa pa denna verksamhet” (s. 34).

I en musikskola utgor kanske inte de officiella malen nagot storre hinder — begransande
ramfaktor — for ldraren. Kanske &r det i stéllet institutionella traditioner som begréansar
handlingsutrymmet. Eller finns faktorerna att finna utanfor det institutionella, som
exempelvis undervisningsmetoder, traditioner, som de tillignat sig under sin utbildning.
Det kan ocksa vara begransningar som kommer fran ldrares sociokulturella bakgrund.
Slutligen kan vi inte heller utesluta att ldrare kan ha natt en reflekterande vetenskaps-
teoretisk niva i sitt didaktiska tinkande. En niva som gor att ldrare kan finna de
institutionella ramarna vara alltfér snéva.

3.8.1 Tekniska hjalpmedel och nya arbetsformer

For att inte diskussionen om musikskolans arbetsformer och arbetssiitt ska fa slagsida at
hur det skulle kunna se ut, kiinns det viktigt att hir belysa vad som for tillféllet har
vitaliserat musikskolans verksamhet. Fornyelsen ligger bland annat i anvéndandet av
var tids data- och ljudteknologi. Att manga nyskrivna instrumentalskolor, spelbdcker,
kompletteras med inspelat ackompanjemang pa CD-skiva har allt ofta blivit vanligt, och
pa sa sitt ett nytt hjdlpmedel i undervisningssammanhang. Andra tekniska hjdlpmedel
som under senare tid mer och mer har borjar komplettera undervisningen dr datorernas
musikprogram. Numera 4r det ofta som ldrarna anvinder datorer till hjdlp for att till
exempel arrangera och skriva ut noter.

Att ljud- och inspelningstekniken har medfért en breddning av musikskolornas utbud &r
en naturlig utveckling, eftersom datorer har blivit en sjidlvklar del av den nya
generationens vardag. Det har blivit betydligt enklare att skriva sin egen musik. Nilsson
(2000) beskriver i Kultursmockan (2000 nr. 1) en landsomfattande kampanj med
namnet MIDI-SKIFTET, dir bakgrunden bland annat dr att forsoka ta tillvara
ungdomars musikintresse nir de kommer upp i tonaren. Nilsson skriver att: ”Avsikten
ar att astadkomma fornyelse och fortbildning och att konkret visa vad unga ménniskor
efterfragar inom musiken” (s. 15). I detta sammanhang vill jag ndmna tva avhandlingar
som tar upp ungdomars musikskapande pa dator.

Den forsta &dr Folkestad (1996) Computer Based Creative Music Making. 1
undersokningen samlade Folkestad in data om wungdomars musikskapande via
observationer, intervjuer, och datafiler. Han fann bland annat att musikaliska idéer
kunde frambringas genom spelande och musikskapande. Folkestad ser ocksa kopplingar
mellan ungdomars datoranvindning och deras musikskapande “instead of merely
reciving music completed by others, children of today want to take part in the creation
of the music themselves” (s. 18). Den andra &r Nilsson (2002) “Jag kan gora hundra
latar”. ”Barnen hade redan fran borjan mycket kunskaper i musik och manga
musikaliska idéer. De digitala verktygen underlittade barnens musikskapande och
visade pa en stor potential att forverkliga musikaliska idéer” (s. 207).
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3.8.2 Ett forandrat synsiitt

Vi alla, och inte minst vara barn, har svart att undvika att dagligen bli paverkade av
musik. Det dr dessutom sa att dess paverkan via massmedia och reklam férknippas med
olika livsstilar, det vi ibland kallar livskvalité (Ericsson, 2002). Detta ir en realitet som
alla musikpedagoger stoter pa. Folkestad sdger i en intervju av Almquist i Fotnoten
2001/6 att han ser musikldrandet i vara musik- och kulturskolor som en mycket liten del
av barnens musikaliska ldrande:

Barn méter musik overallt och har en vilfylld ryggsidck av kunskaper och forviantningar
nir de moter musikpedagogerna. ... Nér ett barn borjar skolan idag har barnet redan métt
massor av musik, inte minst genom TV. Bara i en och samma tecknade film kan barnet
mota ett otal olika musikaliska stilar liksom stilblandningar (Almquist, nr 6. 2001 s 6).

Samma sak géller nir barn och ungdomar kommer till musikskolan for att ldra sig spela
ett instrument. Da stélls instrumentalundervisningens gamla beprovade metoder pa
prov, vilket innebdr att ldraren ibland kan fa det besvérligt i vad betriffar val av latar.
Problematiken med att eleven oftast har klart for sig vad slags musik som ska spelas,
och hur den ska lata, gor inte situationen littare for instrumentalldraren. Om eleven inte
far det att lata som han/hon har uppfattat att det ska, kan besvikelsen bli stor vilket kan
fa till foljd att eleven slutar. Problemet var inte sa stort pa den tiden nir undervisning
handlade om att ta emot kunskaper och dir ldraren var ensam om att bestimma hur det
skulle lata.

Tomas Saar (1999) som i sin avhandling undersokt hur ungdomar lédr sig spela ett
musikinstrument, beskriver hur eleverna stindigt provar olika sitt att spela, att forsta
och lyssna pa musiken. Detta speglar deras aktivitet och vilja till att forindra
musicerandet, och dirmed ocksa hur de lir sig. ”Det kontrasterar mot forestdllningen av
musikldrandet som passivt mottagande av ett ackumulerande av en fGrutbestimd
kunskapsmingd” (s. 158). Finns dven samma vilja till fordndring av musicerandet hos
vara ldarare? Nar sadana komponenter och sitt att lira smyger sig in i den traditionella
instrumentalundervisningen kompliceras undervisningen och nya tankebanor hos
instrumentalldraren blir oundvikliga. Den traditionella uppfattningen som i manga fall
bestar i att lira eleverna behirska instrumentet pa ett for ldraren accepterad niva strider
kanske mot ungdomars sitt att sa fort som mojligt kunna uttrycka sig med musik.
Undervisningen maste ju starta utifran elevernas uppfattning om vad musik &r och vad
den star for. Detta gor att den akademiskt utbildade ldrarens ofta forfinade musiksmak
kanske inte kan forenas med elevens uppfattning om musik.

Nir Sundin (1988) beskriver “Det traditionella paradigmet” inom musikpedagogiken
under 30- och 40-talen drar han paralleller med den borgerliga kulturen. Han anser att
normerna dr “klara och foga ifragasatta”. Det dr “aterhallsamhet och sjdlvdisciplin” som
giller som norm. Vad barn tycker och tinker om musik bestdms av pedagogerna. Pa
laroverken och realskolorna dr metoderna i musikundervisningen fram till 60-talet ofta
inriktade pa Gvningar, upplagda som om eleverna skulle bli yrkesmusiker. Vidare
papekar Sundin: "Det tragiska &dr att man pa det sittet negligerade det speciella i musik
[och andra estetiska dmnen], ndmligen det som har med empati och upplevelse att géra”
(s. 50).

Sa smaningom utvecklas i sparen av de aktivitetspedagogiska stromningarna nya
barnvinliga metoder, ddar man utgar ifran nagot som skulle kunna beskrivas som
ljudverkstdder, didr undervisningen, férutom upplevelsen har kommunikativ betydelse.
Jag utgar ifran att dessa nya stromningar ocksa kommer vara musikskolor till del, sa att
vi framover kan skonja ett fordndrat paradigm.
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Broman-Kananen (2002) beskriver vid ett seminarium i Hilsingfors hur inférandet av
nya arbetsformer uppfattas hos musiklérare i Finland. Hon anvinder trettioatta skriftliga
levnadsberiittelser i sin forskning benimnd “Musiken som livstema — Musiken i den
sjdlvbiografiska berittelsens tidsrum”. Dér har hon lagt fokus pa den brytning,
”troskel”, som finska musikldroinrittningar for tillféllet befinner sig i, en brytning som
handlar om ett uppbrott fran en traditionell musikundervisning fran hemmiljons
vardagsrum till offentlighetens klassrum. Broman-Kananens huvudsakliga forsknings-
fraga dr “hur omforhandlar ldrarna sitt undervisningsarbete i det brytningstillstand
musikldroinrittningarnas undervisning for ndrvarande befinner sig i?”. I sin Over-
gripande kategorisering lyfter hon fram begreppet individualisering och skriver:
“Musiken eller musikaliteten ar for de dldre nagot ’naturligt’. Antingen som en
kollektiv, social inramning (jfr. traditionens kraft). I de yngre ldrarnas berittelser
omskrivs musiken didremot som nagot som skall ’goras’ eller 'uttryckas’. Musiken
lokaliseras till ett "inre’ istillet for att inrama situationer” (s 6).

Det brytningstillstand som Broman-Kananen (2002) hir talar om tror jag att svenska
musikskolor har ként av under en ldngre period én Finland. Vi kan se effekterna av detta
i bland annat 6vergangen fran musikskola till kulturskola som pagatt under de senaste
tjugo aren, och som fortfarande pagar runt om i Sverige. Ett brytningstillstand som
formodligen avspeglar sig i de dldre ldrarnas tinkesétt i valet av pedagogiska metoder.

3.9 Lararnas rollidentitet

En annan faktor bakom valet av pedagogiskt tillvigagangssitt hinger samman med
vilken yrkesroll ldrarna identifierar sig med. Detta har jag kunnat mérka vid de officiella
och inofficiella samtal jag haft med bade lirare, fordldrar och elever genom aren. Elever
och foréldrar har vissa uttalade forvintningar pa undervisningen och bildar sig ofta en
snabb uppfattning om ldrarens kvaliteter, vilket kan paverka lararens rollidentifikation,
som dven om det skulle behovas ibland kan vara omgojligt att dndra pa. I en del fall ar
rollen fastlagd redan i borjan av utbildningen vid musikhdgskolan, vilket Bouij (1998)
berdr i sin beskrivning av rollidentitet inom musikldrarutbildningen. Bouij anvinder
begreppet yrkesrollidentitet som ett samlingsbegrepp for det som studerande anser vara,
eller borde vara, utbildningens mal. Han ger foljande beskrivning: “En individs
rollidentitet dr hennes sitt att hantera sitt forhallande till omvérlden pa ett systematiskt
sitt. ... Vara rollidentiteter dr via var erfarenhet strukturerade for att passa var vardag”
(s. 69). Bouij (1998) papekar att det finns en kamp for att fa rollidentitetsstrukturen
forankrad i sin omgivning och att inom utbildningen enas om vad som é&r “adekvat
kompetens for en blivande musikldrare (s. 133).

Problemet #r intressant och har nidra anknytning till min egen fragestillning. Roll-
identiteten stirks allteftersom aren gar och ldrarens erfarenhet blir storre. Det dr darfor
hogst troligt att den pedagogiska kompetensen byggs upp och mognar genom att man
tar over den bild av sig sjdlv man tycker sig se i omgivningens uppfattning av ens
arbete. Detta sitt att se pa hur identitet skapas bygger pa den symboliska interaktionens
(Blumer, 1969) principer om att uppfatta och se pa sig sjilv och sina handlingar med
andras dgon och Overta den bilden. Rollidentiteten forstirks med all sannolikhet enligt
samma principer dven via ldrarens sociala kontaktnit utanfor skolan. Ett exempel pa hur
eleverna uppfattar ldrarrollen och hur denna pa ett omedelbart sitt forstirks, dr mitt
mote med en trumpetelev strax fore en konsert pa en av vara grundskolor. Eleven kom
fram till mig och stillde foljande friga angdende min identitet: “Ar det du som &r
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fioltrdnaren”. Han sa det pa ett sa naturligt och Gvertygande sitt att mitt svar blev ett
spontant ”ja”. Min rollidentitet hade blivit forstdrkt med ett substantiv, som jag aldrig
forut hade satt in i musikpedagogiska sammanhang. Jag kommer att anvinda
rollidentiteten som begrepp for att forsta hur mina intervjupersoner bygger upp sin bild

av sig sjdlva som pedagoger.

3.10 Pedagogisk grundsyn

Den pedagogiska grundsynen dr en viktig ingrediens i mitt teoribygge, som kopplas
ihop med ideologi/idéer och samhéllssyn som sedan utmynnar i praktisk pedagogisk
handling. Man skulle kunna séga att, utan en pedagogisk grundsyn skulle troligtvis
undervisningen driva omkring som en segelbat med trasiga segel, och det pedagogiska
resultatet visa sig som en tillfillig forankring i en nddhamn och utan en medveten
samhillssyn dr det svart att forankra sina pedagogiska idéer i verkligheten.

For att fa grepp om vad slags komponenter som ingar i en pedagogisk grundsyn och
samhillssyn utgar jag ifran Malténs (1981) grundsynsdiskussion kring grundskolans och
gymnasiets ldaroplaner. Hér diskuterar han grundsynen utifran foljande begrepp:
Mdnniskosyn, elevsyn, kunskapssyn och samhdllssyn. Malténs begrepp ligger vil till for
att kunna anvéindas som verktyg i mitt sokande efter en pedagogisk grundsyn bland
larare pa musikskolor. Maltén (1981) tar upp fyra vanliga sitt att betrakta ménniskan,
varav foljande tre utgér huvudtyperna:

- den materialistiska minniskan

- den sociala minniskan

- den sjdlvforverkligande méanniskan
De tre synsitten bor uppfattas principiellt. Verkligheten dr ofta en blandning... Det gor
att vi i praktiken har anledning tillimpa en blandsyn, nir vi talar om

- den komplicerade minniskan (s 129).

Som tidigare nimnts sa dr musikskolornas mal i stort sitt lika i Sverige (Persson 2001).
Nagra officiella ldroplaner, som skulle kunna jidmféras med vad som finns i grund- och
gymnasieskolan, existerar knappast. Men troligtvis finns dir ett brett utbud av
inofficiella sddana. Dessa inofficiella ldroplaner ger formodligen uttryck for vad
musikskolan har som mal med undervisningen, samt en fingervisning om vilken
pedagogik som idr allmint radande bland ldrarna, och som jag kallar for institutionell
didaktik eller didaktik inom institutionella ramar.

Troligtvis utgor en pedagogisk grundsyn summan av ett antal “’delsyner”: Synen pa
kunskap och ldrande (kunskapssyn), synen pa det sammanhang inom vilket individen
ska fungera (samhillssyn) och synen pa minniskan (minniskosyn). I Pedagogisk
uppslagsbok (1996) forklaras begreppet grundsyn enligt féljande:

Grundsyn, uppfattning om verkligheten, ménniskan och hennes villkor och mojligheter.
Skoldebattorers och beslutsfattares grundsyn och ideologi har stor betydelse for de mal
som sitts upp for undervisningen, och for hur undervisningen sedan utformas (s. 222).

Grundsynen skulle kunna vara summan av filosofiska/ideologiska antaganden som
medvetet eller omedvetet styr vara handlingar. Grundsynen blir pedagogisk nér den
laggs till grund for aktiviteter som har med paverkan av elevers ldrande att gora. Detta
synsitt beskrivs i Kriigers (1998) avhandling utifran diskursbegreppet, diar han
undersokt hur tva norska musiklédrare i grundskolan konstruerar sin undervisning. Den
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ena, Hanna, configurerar diskursiva regler, som exempelvis vilket kulturellt, musikaliskt
och moraliskt innehall, som ska presenteras for eleverna. Hanna utrycker det sa har:

Is it the teenagers...who are to decide the school content? Don’t we teachers know a little
more than they about what is worthy of being conveyed? I think we should be allowed to
force them what we know is worthwhile. (s. 97).

Den andra musikldraren, Fred, anvédnder diskurser ddr musik i huvudsak refererar till
‘gorandet” och ’framférandet’ av nagot. Att gora musik inbegriper dven “hands-on’
aktiviteter som sang, spel, dans och drama. Det omfattar dven experimenterande med
ljud, datorer och texter.

Hanna och Fred representerar tva helt olika — men for den skull icke ovanliga —
pedagogiska grundsyner. Men vad dr det da for komponenter eller delsyner pa
minniskan som finns inbakade? For att komma underfund med detta ska vi, som
tidigare ndmnts, ta upp minniskosynen, elevsynen, kunskapssynen och samhillssynen.
Efter det kommer vi ndrmare att se pa de vid tillfdllet for intervjuerna, ar1999, aktuella
laroplanerna for grundskola och gymnasium samt se pa vad Svenska kommun-
forbundets rekommendationer for musikskolan innehéller.

3.10.1 Manniskosyn

Den eviga fragan om ménniskors begavning &r nagot medfott eller nagot som utvecklas
i rdtt miljo, har diskuterats och debatterats i manga sammanhang. Fragan kommer inte
att diskuteras hir, utan bara anvindas som en utgangspunkt i det som kan ha med
ménniskosyn att gora, och darmed kanske ocksa pedagogisk grundsyn. Ganska ofta kan
vi inom skolans virld hora yttrande i stil med det dr en mycket begavad elev”, ”det dr
en hopplos elev”, “han verkar inte fatta nagonting av vad jag sdger, har nu spelat piano i
tre terminer och vet fortfarande inte var tonen C befinner sig pa klaviaturen”. Detta dr
repliker och yttranden som i allménhet kan verka ganska harmldsa, men de rymmer en
hel del av den grundliggande minniskosynen hos ldraren som yttrar dem.

3.10.2 Elevsyn

For att se vilken elevsyn som hirskar hos de intervjuade lidrarna vill jag anvinda mig av
tva utgangspunkter. Den forsta utgar fran ett dualistiskt — icke-dualistiskt tdnkande,
hamtat fran Molander (1996). Det andra utgar fran musik som aktivitet kontra musik
som estetiskt objekt. Det senare sett utifran debatt som forts mellan filosoferna David
Elliot (1996) och Bennett Reimer (1970/1989).

Dualistiskt — icke dualistiskt synsétt

Dualism blir, enkelt uttryckt enligt Pedagogisk uppslagsbok (1996) “uppfattning att tva
skilda principer eller forklaringsgrunder star emot varandra” (s.123).

Om vi ser kropp och sjdl som tva skilda komponenter, vilka tillsammans bildar enheten
manniskan, har vi en dualistisk syn pa mianniskan. Man ser da kroppen som ett ting som
ska instrueras for att kunna ldra sig saker, som till exempel ritt fingersittning vid
pianospel. Léraren ser fingrarna som det vésentliga under lektionen. Hur eleven kénner,
tanker eller upplever spelandet dr i sa fall lamnat at sidan. Molander (1996) beskriver
nagot liknande nér han berittar om en sjukgymnast som behandlar en pojke med
perceptions- och koordinationsproblem.

Nir sjukgymnasten sdger *musik’ borjar pojken att rora sig. Han dansar och visar med
kroppen att detta tycker han om, han gor rytmljud och rér armarna som om han slar pa
trummor ... Men sjukgymnasten méter inte pojkens kroppsliga uttryck. Hon talar i stéllet
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om vad pojken skall gora ndr musiken slutar. Hon é&r instruktionsinriktad och ligger
standigt ett steg fore pojken (s.27).

I ett annat exempel, hamtat fran Molander (1996), dir en attaarig flicka lider av 6vervikt
och bristande kroppsbehérskning blir motet en klar motsats. ”Sjukgymnasten moter
omedelbart flickans kroppslighet och utnyttjar motet till att skapa en gemensam
utgangspunkt. Sedan fortsdtter den Omsesidiga kroppsliga dialogen. Det finns en
kroppslig nirvaro pa bada sidor som gor att [hela] flickan deltar och ddrmed kan
utvecklas” (s. 28). Hir ser jag den citerade behandlingen som ett exempel pa icke-
dualistiskt tdnkande, som Overfort till instrumentalundervisningens omrade skulle
beakta alla de forkunskaper och uppfattningar som eleven for med sig till lektionen.
Pedagogens uppgift ir att vigleda eleven i sitt sokande efter kunskap. En kunskap som
oftast dr svar att omsitta i ord som eleven forstar. Vad som da kan tillgripas fran elevens
sida &r kanske lyssnandet till hur ldraren spelar. Det blir en slags overforing, av vad
Molander (1996) kallar "tyst kunskap”, som i manga avseenden later eleven fortsitta
larandet i frihet. Om sedan eleven har uppfattat exempelvis fingerséttning, frasering och
tolkning pa ett sadant sitt som ldraren hade velat eller inte 4r en annan fraga. Med en
icke-dualistisk syn pa ldrandet dr det eleven som viljer och formar sin kunskap.
Lararens uppgift dr att pa ett sa dvertygande sétt som mojligt ge eleven basta mojliga
forutsittningar for detta.

Musik som aktivitet kontra musik som estetiskt begrepp

Musik — instrumentalundervisning — har kanske inte lingre samma innebord for dagens
ungdom, som det hade for dem som var elever i musikskolornas uppbyggnadsskede.
Det vill sdga, att ldra sig spela. Inneborden av en musikalisk aktivitet likstills i
dagsldaget med Ovriga aktiviteter som exempelvis handboll, ridning och jazzdans dir
deltagandet endast stiller krav pa nérvaro en eller flera ganger i veckan. Detta medan
den enligt instrumentallédraren stéller krav pa daglig 6vning i hemmet mellan lektions-
tillfallena. Broman-Kananen (2002) papekar att en del yngre musikldrare kidnner sig
frustrerade infor den musikkultur som musikldroinrittningar socialiserar in sina elever i,
eftersom den #r annorlunda dn den kultur eleverna har i hemmet eller med sina
kamrater.

Vi kommer hir osokt in pa vilken sorts musikpedagogisk filosofi som ligger till grund
for ldrares undervisning. Den skandinaviska musikpedagogiken har pa senare tid
mottagit en hel del impulser fran bland annat tva polariserande filosofer, Reimer
(1970/1989) och Elliott (1995). Reimer, som kallar sin filosofi for Aesthetic Education,
ser utbildning i konst som nagot som ska hjidlpa ménniskor uppleva ett konstverks
innersta mening. Hans bok A Philosophy of Music Education (1970/1989) har haft
mycket stort inflytande pa det moderna musikpedagogiska legitimeringstinkandet. Han
anser bland annat att musikens nyttotdnkande i alltfor hog grad har fatt paverka grunden
for argumentationen for musikens virde och betydelse i skola och undervisning. Han
hivdar vidare att mycket av dagens musikundervisning star langt fran musiken som
sadan och att detta beror pa att pedagogerna saknar forstaelse for musikens visen, for
vad musik dr. Om musikundervisningen ska bli musikalisk och samtidigt estetisk
fostran, maste den, enligt honom, grundas pa en klar forstaelse av det estetiskas visen
och musikens estetiska virden. Hir intar da lyssnandet en central roll for att kunna
forsta helheten och olika detaljer i ett musikverk.

David Elliott (1995), som tagit bort det estetiska begreppet i sin musikaliska praktik,
stdller musikaktiviteten i centrum. Passiv musiklyssning enligt Elliotts recept tillfor inte
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nagot i kunskapshidnseende. Det r i stillet det praktiska handhavandet av musik som
ger en musikalisk kompetens.

Ser vi pa musikskolans undervisning i skenet av Reimers och Elliotts filosofier sa har vi
i grova drag tva fraktioner. Den ena fraktionen, som har musiken som medel, utgar fran
Elliott (1996) och ser i forsta hand nyttotinkandet som det priméra i sin undervisning.
Mialet blir da att fa fram musiker till olika orkestrar och ensembler bade inom och utom
musikskolan (musiken som medel). Den andra fraktionen, som formodligen ligger
Reimer (1979/1989) nirmast, ser som sin uppgift att inviga eleverna i musikens innersta
visen. Hir far de stora méstarna plats i undervisningen for att pa sa sitt hjilpa eleven att
forsta nagot av musikens innersta viasen (musiken som mal). Beskrivningen dr nagot
generaliserad, naturligtvis kan bada falangerna finnas i en och samma ldrare pa en
musikskola. Fragan &r bara nér och hur respektive sida anvinds i undervisningen.

3.10.3 Kunskapssyn

Med kunskap avser vi i allménhet en sann och vilgrundad overtygelse. En gammal
definition som forst ldr ha yttrats av Platon och sedan lett till foljande klassiska
definition: Kunskap &r 1) att vara 6vertygad om nagot; 2) som &r sant; och 3) som man
har goda grunder for att halla for sant. Platon hidvdar ocksa att en utbildning kan stilla
till skada om vi inte ldr oss att inta en kritisk provande hallning till det vi tror oss veta.
(Pedagogisk uppslagsbok, 1996). Kunskap kan vara detsamma som skolkunskap, det
vill séga en snév tolkning av gillande kursplaner.

Nir vi i den pedagogiska situationen star i begrepp att formedla kunskap, kommer vi
osokt in pa kunskapssynen och pa fragan om vilka mal som ska, eller kan, efterstrivas. I
musikskolesammanhang kan da foljande fraga stillas: Kan alla barn, som vill, ldra sig
spela? Fragan kan kopplas till kunskapssynen och utifran Platons definition skulle
svaret kunna bli bade ja och nej. Det som avgor édr alltsa kunskapssynen hos den
svarande. Ar man 6vertygad om att alla barn som vill spela, kan spela, sa blir svaret ja.
Ett synsitt som vi aterfinner hos Suzuki (1977). Anser man diremot att det endast ir
barn med utpriglad musikalisk begavning som kan ldra sig spela, blir svaret nej.
Foljande fraga kan da bilda underlag for en debatt nér riktlinjerna for musikskolan ses
over. Ska vi skapa/utveckla duktiga proffs eller glada amatorer?

3.10.4 Samhiillssyn

Nir vi ser pa samhéllssynen kommer i forsta hand musikskolans verksamhetsmal —
uppgift i samhillet — in i bilden. Att musikskolan vinder sig till alla samhillskategorier
vet vi, men vi vet ocksa att det oftast @r barn till hogre tjanstemin och akademiker som
utnyttjar denna mojlighet (Brindstrom & Wiklund, 1995). Hur ldrares grundinstéllning
ser ut i denna fraga hinger intimt samman med samhillssynen, vilket i sin forlingning
kan innebidra en stark paverkan vid utformandet av de pedagogiska idéerna. Bland
musikskolans mal kan ocksa finnas klara linjer till musiklivet utanfor skolans viggar.
Det kan da gilla kommunens musikliv dar musikskolan ser som sin uppgift utbilda
anvindbara musiker till olika musikinstitutioner.

Samhillets mal och virderingar speglas i olika formuleringar i ldroplanerna. Vissa av
dessa — demokrati, samverkan, solidaritet och likaberittigande — dr ganska sjdlvklara.
De utbildningspolitiska malen pekar at tva hall, mot individen och mot samhdillet. 1 Lpf
94 star det: ”Skolan har uppgiften att till eleverna dverfora virden, formedla kunskaper
och forbereda dem for att arbeta och verka i samhillet” (s. 25). Ser vi pa
tolkningsmojligheter for musikskolans del, sa finner vi att den konservative ldraren
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genom formuleringen “6verfora viarden” har mgjlighet att forsvara sitt pedagogiska
program. Men vi skulle ocksa kunna vianda pa tolkningen och pasta att formuleringen
“verka i samhillet” kan vara en uppmaning att ta tillvara de mojligheter som star till
buds for en mer framstegsvénlig undervisning. Dessa tva tolkningsmojligheter kan
saledes tillfredsstilla bade den konservativa ldararen med sitt traditionsbevarande
budskap och den mera progressivt lagda ldraren som strivar efter nya arbetsformer.

Om vi hir dristar oss till att se pa en individorienterad utvecklingssyn sa framhalls
vikten av att utveckla "individens inneboende forutsdttningar”, och for att sa ska kunna
ske maste foljden bli “en konsekvent individualisering av undervisningen”(Maltén
1981, s. 145). Det ir sjélvklart att barn dr olika och malet dr ej heller att gora dem lika.
Hur stimmer dessa tva uppmaningar overens med musikskolans formella respektive
informella utvecklingssyn? Individanpassar musikskolan i forsta hand sin undervisning
eller finns det Overgripande, enligt Persson (2001), malet kvar som siger att
“musikskolorna inrittades for att tillgodose musiklivets och rorelsens behov”’? (5.256).

Sambhillsanpassad respektive samhillsforéindrande utvecklingssyn

Nir det giller den samhéllsanpassande utvecklingssynen finns det foljande intressanta
synpunkter som &r virda att tas upp: Var finns ldrarnas utvecklingssyn forankrad?
Kanske finns den hos individen, eleven, och hos dennes personlighet, samtidigt finns
det formodligen ett starkt intresse att vdarna om den tradition som ldraren sjélv dr fostrad
i. Detta &r helt i linje med intentionerna i Lpf 94 dir foljande star att ldasa: ”Skolan har
en viktig uppgift nir det giller att férmedla och hos eleverna forankra de virden som

vart samhillsliv vilar pa” (s. 23). Om vi kikar en aning bakat pa texten i Lgr 80 sa far vi
uppmaningen att skolan bor anpassa verksamheten efter radande omstiandigheter:

Skolan ska fostra. Det innebir att skolan aktivt och medvetet ska paverka och stimulera
barn och ungdomar att vilja omfatta var demokratis grundldggande virderingar och lata
dessa komma till uttryck i praktisk, vardaglig handling. (Lgr 80, s.16)

Maltén (1981) skriver foljande: ”Om individens kortsiktiga och samhillets langsiktiga
behov skulle kollidera, ska enligt denna utvecklingssyn samhillets behov avga med
segern” (s. 146). Hir kan vi se att for ca 20 ar sedan var samhéillsaspekten starkare dn
individaspekten idag. For musikskolans del dr dock fragan, hur vi ska kunna se/veta om
elevens kortsiktiga behov med hjdlp av stark kreativitet utvecklar nagot som tillfor,
respektive inte tillfor, samhéllet nagot nytt?

Med begreppet samhillsforindrande utvecklingssyn menas att skolan ska ge eleverna
sadana verktyg att de kan ga ut i samhillet och paverka detta i en for samhillet positiv
riktning. Kan musikskolan genom sin undervisning pa sikt skapa bittre konsertpublik,
mer samarbetsbenédgna och kunniga ménniskor, bittre musiker, tolerantare medborgare
etc.? Hur realistiskt dr det att applicera sadana tankar pa musikskolans undervisning?
Kanske uppnas dessa mal bést om det finns en positiv médnniskosyn, som utgar fran att
ménniskan per automatik skapar ett bittre samhélle om hon ges sadana mojligheter.

Grundskolans och gymnasieskolans ldroplanstexter som hir framhalls genomsyras av
manga fina tankar i stil med; ”Skolan ska inte vara isolerad fran samhillet i Gvrigt...
ménniskan dr aktiv, skapande ... och maste under utbildningen fa ova sig att leva och
verka i gemenskap med andra” (Lgy 70, s 11). Ser vi vad som finns skrivet i Lpf 94 sa
finner vi foljande; “Ett internationellt perspektiv i undervisningen &r viktigt for att
kunna se den egna verkligheten i ett globalt sammanhang...” (s. 26).
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Hur forhaller sig musikskolans formella mal och inriktning mot dessa? A ena sidan kan
den bli beskylld for att vara en isolerad institution, som med sina mal ser till att virna
om det redan etablerade. A den andra kan nagon annan framhalla dess utatriktade
verksamhet, konserter med mera, som ett bevis for att musikskolan befinner sig mitt i
ett levande sambhille.

3.11 Grundskolans laroplaner och Kommunférbundets rekommendationer

I foljande avsnitt kommer jag med hjdlp av grundskolans och gymnasiets liroplaner
belysa vilka tankar som dér tas fram for att legitimera musikdmnet. For att forsta
musikdmnets nuvarande status inom skolans virld tycker jag det dr pa sin plats att gora
en historisk tillbakablick pa de styrdokument som genererat de pedagogiska idéerna till
musikdmnets diskurser.

For att inte bli for omfattande i den historiska tillbakablicken, som i sddana hir
sammanhang &dr nodvéndig, borjar vi inte med “de gamla grekerna” didr musiken, eller
det musiska, hade en central plats i tillvaron, utan startar 1842 da vi i Sverige fick en
obligatorisk folkskola. Hér handlade musik i forsta hand om sangundervisning.
Sangerna, eller rittare sagt psalmerna, var da betydelsefulla formedlare av viarden och
en faktor till befdstandet av radande normer. 1955 bytte skoldmnet namn fran sang till
musik, vilket var viktigt vid denna tid, eftersom @mnet da kom att inriktas pa att ldra ut
den ritta repertoaren — den klassiska musiken. Lyssnandet blev huvudaktivitet och
kunskap om — inte i — musik det man fokuserade. Att skola in eleverna i klassisk musik
blev en naturlig ledstjarna for manga av musikskolans ldrare.

3.11.1 Grundskolans Liroplaner

Gar vi sedan fram till Lgr 62 (Léroplan for grundskolan), dir musikdmnets legitimering
formulerades, ser vi att musik betraktades som ett dvningsdmne, vilket innebar att
amnet ansags utveckla elevernas fardigheter mer dn att ge kunskaper i sndv mening. De
estetiska dmnena sags ofta som mindre angeldgna och det fanns ldrare i grundskolan
som hivdade att de tog tid fran annat krivande skolarbete. Trots detta framstod dnda
musiken som ett viktigt stod for annan undervisning. Lé#roplanen betonade att
musikundervisningen kan utgora ett viktigt bidrag till att levandegora historiska och
kulturella epoker, en slags illustrativ innebord, med avsikt att fordjupa forstaelsen for
kulturella traditioner.

Redan 1966 var det dags for en revidering, som kom att bendmnas Lgr 69 efter aret da
den nya ldroplanen infordes. Hér framhalls att musikundervisningen ska berika elevens
liv 1 och utanfor skolan och skapa forutséttningar for en personlig musikupplevelse. Den
vill presentera den goda musiken for det uppvixande slidktet. Barnets eget skapande blir
utgangspunkten, fran vilken undervisningen sedan vidgar sig till att erinra om
traditioner och stilar.

Nir nista ldroplan dok upp 1980 (Lgr 80) fullfoljdes en utvecklingslinje fran de tidigare
laroplanerna. Utgangspunkten var att se ménniskan som aktiv, skapande och kapabel att
ta ansvar och soka kunskap.

Den sociala funktionen betonas tydligt och musiken ses hir som ett verktyg i den
personliga utvecklingen och som ett medel for skolan att bidra till forstaelse for olika
kulturer och epoker. Vad som #r specifikt for Lgr 80 &r att musikimnet definieras
utifran sin verksambhet, inte utifran ett givet innehall. Att musicera tillsammans, att
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studera musiken i samhillet och virlden samt att skapa musik var de tre
huvudmomenten som skulle prigla all undervisning. Amnet legitimerades ocksi med att
man helt enkelt skulle ha musik — inte att kunskapen var bra for nagot annat i forsta
hand. Amnets plats i skolan behovde inte diskuteras.

Vid tillkomsten av Lpo 94, hade musikédmnets legitimeringsproblem, att bli accepterat i
samma utstrickning som Ovriga dmnen inom skolan, fatt 6kad betydelse. Bland annat
diskuterades fragan om varfor musiken ska forekomma som @mne och kritik togs upp
mot tidigare ldaroplaner, dir tonvikten lades pa elevens sociala utveckling och inte pa
den kunskapsformedlande uppgiften. Léroplansdiskussionerna utmynnade i ett
konstruktivistiskt perspektiv pa kunskap, eleven skapar sjdlv sin kunskap Musikens mal
blev klarare #@n i tidigare ldroplaner. Man stirkte trenden att definiera musik som ett
verksamhetsdmne. Detta utmynnade i foljande fyra centrala kunskapsbegrepp, som i en
kort presentation av Heiling (1997) beskrivs enligt foljande:

Musicerande innebir i forsta hand att eleverna utvecklar sina praktiska féardigheter i
sang, spel pa instrument och/eller dans och rorelse. Nér eleven sjunger, spelar eller
ror sig till musik utvecklar han ocksa sin rostteknik, tonbildning, sangrepertoar,
instrumentteknik och kroppsmedvetenhet och far dirmed arbeta med olika redskap
for att uttrycka sina kénslor och tankar.

Musiklyssnande 1 skolan handlar om att lyssna mer aktivt till musiken och dess
uttrycksformer, dess utdvare, stilarter och traditioner. Dérvid kan eleven utveckla
formagan att tolka och forsta musikens innehall och betydelse samt fa en orientering
om musikens kulturella och historiska sammanhang. I musiklyssnandet kan ocksa
inga att kunna hantera viss musikteknisk apparatur, musikdator och medieteknik.

Musikkunnande #r nagot mer dn musikteori. Grunden for utvecklandet av musik-
kunnande &r det praktiska musicerandet, musiklyssnandet eller skapandet av musik.
Musikaktiviteterna dr utgangspunkten for utvecklandet av en musikalisk allmén-
bildning. Nir synen pa musiken i skolan utvecklats fran att ha bestatt av insikter i
den klassiska musikens regelsystem och tradition till kunskap om musiken som
foreteelse i samhillet krivs allehanda kopplingar ocksa till &mnen utanfér musiken.

Musikskapande &r en del av det praktiska musicerandet, men innebér ett mer kreativt
och produktivt forhallningssdtt till det musikaliska materialet. 1 det egna
musikskapandet ges eleven mojlighet att kunna forverkliga sina musikaliska tankar
och idéer i bade individuellt arbete och i gemensamt skapande i klassen (s. 88-89).

Musikdmnet kom ocksa att byggas upp pa de fyra kunskapspelarna, de sa kallade fyra
f:en: fakta, fardighet, forstaelse och fortrogenhet. Det framholls behov av en omfattande
kommunikativ kompetens och fortrogenhet med nya media samt att musikunder-
visningens grund hinger samman med kulturarvets betydelse.

Under tiden som foregick utarbetandet av Lpo 94, redan pa 80-talet, finner vi att ett en
del musikskolor borjar bredda sin verksamhet med @mnen som dans, teater och bild. Vi
ser alltsa begreppet kulturskola vixa fram. Detta kan tyda pa att diskussionen om
musiken som verksamhetsdmne @dven satt sina spar inom musikskolans doméner.
Diskussionerna sammanfoll ocksa i tid med de nedskidrningar och besparingar som
manga av musikskolorna runtom i landet drabbades av. Kanske kunde musikskolan
rdddas fran nedskdrningar om nya verksamhetsgrenar tillfogades. Statens satsning av
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pengar till ett projekt som kallades ”Kultur i skolan” under aren 1985-89 gjorde nog att
musikskolorna hir sag mojligheten att komma med pa ett horn. Avsikten med pengarna
var att ge kulturen i skolan impulser utifran. Kulturarvets betydelse for undervisningens
grund var redan ett faktum pa vara musikskolor och nu tillkom andra verksamhetsgrenar
och nya medier gjorde sitt intag, bland annat IT. Sparen av detta ger indikationer pa att
ldrarna héller pa att utveckla andra undervisningsformer #@n de nu existerande.

3.11.2 Kommunforbundets rekommendationer

Den frivilliga instrumentalundervisningen och den senare omstruktureringen till
kulturskolor, som bedrivits i kommunal regi fran 1940-talet, har inte haft nagra
gemensamma ldroplaner eller andra styrdokument. Det lag i stillet pA kommunen att
utforma riktlinjer for den estetiska verksamheten. Forvisso har det funnits tankegangar
kring instrumentalundervisningen som i tvda omgangar — 1976 och 1984 — publicerats av
Kommunférbundet. Dessa riktlinjer var ett ambitiost sétt att forsoka hjédlpa musik-
skolorna i deras strivan att fa en hallbar struktur pa verksamheten, men nagon officiell
status som styrdokument har de inte haft. Men, riktlinjerna har sikerligen haft betydelse
for de pedagogiska idéernas fodelse hos bade musikledare och ldrare. I den senaste
skriften, ”Den kommunala musikskolan — en resurs i kulturlivet” fran 1984, kan vi
bland annat ldsa att malen for musikskolans verksamhet ska vara att:

- ge eleverna kunskap i musik och utveckla deras fardigheter sa att musiken blir en
meningsfull och stimulerande del av deras liv

- vidga och fordjupa elevernas musikaliska erfarenheter och didrigenom bidra till deras
utveckling till medvetna och sjilvstindiga ménniskor

- trdna elevernas uttrycksformaga och ddrigenom 6ka deras mojligheter till samverkan och
kontakt med andra ménniskor

- genom sammusicerande skapa gemenskap och engagemang

- skapa aktiva lyssnare och motverka passiviserande musikkonsumtion

- belysa sambandet mellan musik och andra konstformer

Malen idr formulerade i en progressivistisk anda, som siktar pa att utveckla en
personlighetsdaning och en utveckling av barns sociala kompetens. Detta stimmer
overens med malen i Lgr 80 som gillde vid samma tid. Men enligt Gustavsson och
Lindeborg (1996) har dessa mal ofta forbisetts i musikskolesammanhang. De uttrycker
sig enligt foljande: “Dessa mal star i bjiart kontrast till det smala yrkesutbildande
’minikonservatorium’ som understundom kommunala musikskolan sagts vara” (s. 89). I
sa fall kan man fraga sig varfér malen forbisetts.

Med tanke pa det magra utbudet av studieplaner som oftast existerar inom instrumental-
undervisningen pa vara musikskolor, ligger det nira till hands att tro att den pedagogiskt
intresserade instrumentalldraren sneglar at grundskolans rikhaltiga sortiment av ldro-
och kursplaner for att ddr hdimta inspiration for den egna undervisningen. Forskningen
kring ramfaktorernas betydelse for undervisningens utformning (exempelvis Lundgren,
1983; Arfwedson och Arfwedson, 1991; Sandberg, 1996) visar dock att ldroplaner tycks
ha en ganska liten paverkan i jamforelse med sadant som tradition, ekonomi och
mojlighet till fortbildning.

Ett nytt sitt att se pa laro- och kursplaner som malstyrningsdokument introducerades
1994 (Lpf 94 och Lpo 94). Dir ska varje ldrare tolka officiella texter till lokala
kursplaner eller amneskurser med hog konkretion. Mélen dr av tva slag; sadana som
skall uppnds, och sidana som &r riktningsgivande. Genom att Gversitta nationella
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maldokument till formuleringar som har stor relevans for den konkreta undervisningen,
tvingas ldraren ta stéllning till hur 6vergripande mal och syften i hans/hennes fall ska
paverka undervisningen. Det skulle dven kunna appliceras pa musikskolornas
undervisning exempelvis via riktlinjer for kommunala musikskolan. Med ett sadant
verktyg skulle man kunna koppla ihop formella och informella mal och fa officiell
ideologi att ldttare sla igenom i praktisk undervisning. Ett visst matt av
pedagogisk/didaktisk organisation behover enligt min uppfattning inte vara fel att ha
som utgangspunkt, ndr man ska forverkliga sina pedagogiska idéer.

3.12 Sammanfattning av teoretiska utgangspunkter

Med utgangspunkt fran det teoretiska ramverket framtriader foljande Gversiktsbild pa
den tinkta arbetsgangen vid analysarbetet. Framstidllningen bygger pa de begrepp som
Malten (1981/1997) anvinder nér han diskuterar ldrares grundsyn kring grundskolans
och gymnasiets ldroplaner. I denna framstéllning Gverfor jag Maltens grundsyns-
diskussion till att gélla for instrumentalldrare i vad som giller mal och inriktning pa
musikskola. Formen for hur dessa mal forverkligas sker via olika former av lirande
(Jorgensen 1997), som sammanfattningsvis kan ségas utgora ldrandets olika former fran
formellt till informellt 14rande.

PEDAGOGISK GRUNDSYN

Den materialistiska minniskan
- Planera

- Leda

- Motivera

- Kontrollera

Den sociala médnniskan

- Tillata kdnslor

- Frihet inom ramar

- Underlétta, stodja

- Kollektiva arbetsformer

Den sjalvforverkligande mdnniskan

- Vara katalysator

Stimulera, stodja

Ge sjédlvbestammande

Forvinta sig melzdansvar

Minniskosyn Elevsyn Kunskapssyn Samhillssyn
I

Den komplicerade ménniskan

Figur 2. Den pedagogiska grundsynens komponenter och larandets olika former.
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Kapitel 4: Metodologiska utgangspunkter

Som tidigare nimnts kommer denna undersokning att endast belysa forhallanden inom
den kommunala musik- och kulturskolans sfirer. Det metodologiska arbetet har sin
utgangspunkt i intervjuerna eller, som jag foredrar att kalla dem, levnadshistoriska
berittelser. Lararna kommer fran fyra musikskolor i den skanska regionen. De flesta av
dem har erfarenhet fran att arbeta i mer dn en musikskola. Av etiska skidl kommer jag
inte att beskriva sadant som kan avsloja vilka skolor det ror sig om.

I beskrivningen av forskarens tillvigagangssitt vid insamlandet av data via intervjuer
anvinder sig Kvale (1997) av tva kontrasterande metaforer malmletaren, dir intervjun
ndrmar sig humanteknologin, och resendren, dir intervjun nidrmar @ sig
humanvetenskaperna. Malmletaren, som i forviag vet vad han/hon letar efter, har ett
tillvigagangssitt som av Kvale (1997) beskrivs enligt foljande: “Intervjuaren griver ur
den intervjuades rena erfarenheter fram malmklumpar av data eller meningar som é&r
obesudlade av ledande fragor ... Dyrbara fakta och meningar renas genom att féras over
fran muntlig till skriftlig form” (s. 11). Resendiren upptiacker under resans gang vad som
visat sig vara mest virdefullt. Kvale (1997) beskriver det pa foljande sitt: ”Intervjuaren
— resendren vandrar genom landskapet och inleder samtal med de personer han triffar
pa ... stéller fragor som far dem att beritta historier om sina livsvirldar” (s. 12). Hos
malmletaren dr det objektiva fakta som genom olika analystekniker far sin form, varvid
produktens vérde sedan bestdms. Det som resenidren kommer i kontakt med beskrivs
kvalitativt och rekonstrueras som historier vilka senare ska kunna berittas eller
publiceras. Under resans gang &r det tdnkbart att resenidren, forutom att samla in ny
kunskap, foridndras och sporras till reflexionsprocesser.

Starrin, Larsson, Dahlgren och Styrborn (1991) ligger nédra Kvale (1997) nir de
beskriver den sa kallade uppticktens vig, det vill siga bedriva forskning induktivt.
Metoden har till skillnad fran sin motsats, deduktiv forskning, inte starkt detalj-
reglerande foreskrifter, vilket gor att den skapar ett vidgat handlingsutrymme, dir de
producerade svaren stills i centrum.

Mina intervjuer kan ndrmast betraktas som resenirens vandrande genom landskapet. I
mitt fall bestar landskapet av musikskolor och dess invanare, med vilka jag samtalat
och/eller himtat kunskap fran. Detta arbetssitt har i hog grad visat sig vara framkomligt
for mitt arbete. Att valet blev kvalitativa metoder hinger samman med min forforstaelse
av dmnets problematik och dess delar, som jag tror mig veta en del om, men dér jag &r
osidker pa deras sammanhang. Patel och Tebelius, red. (1987) beskriver sammanhangen
pa foljande sitt:
Vi lir oss av de sociala sammanhangen kring oss genom att observera véara
medménniskor och samspelet emellan dem. Vi far ett kunnande. ... Efter hand bygger vi
upp allt vidare erfarenheter. Vi har kinnedom om delar av var omvérld och vi har ocksa
underlag for att tolka den och gora slutledningar om den. (s. 9)

Séttet att i vardagslivet ta till sig erfarenheter har naturligtvis sina risker. Man kanske
lagger samman foreteelser som ser ut att hinga samman, men som vid nédrmare
granskning visar sig inte hora ihop. Detta beror pa hur vi sjdlva dr, och har blivit, genom
erfarenheterna vi gjort. Sdledes finns det alltid fallgropar ndr man ska bilda sig en
uppfattning om omvérlden.
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Med tanke pa min bakgrund som studierektor och kinnedom om den skanska regionens
musikskolor, kindes tekniken eller metoden att inhdmta informationen till min
undersokning i form av intervjuer naturlig. En form som utvecklades till livsberittelser,
som bland annat Arvidsson (1998) har anvént sig av. Betriffande analysen, har jag
inspirerats av diskursbegreppet, som uppvisar olika verktyg, vilka kan ge forskaren
mojlighet att visa upp relevanta slutledningar, bland annat intervjusammanhang
(Winther Jgrgensen, M. & Philips, L. 2000). I Kriigers (1998) avhandling visar det sig
att lararnas diskurser formas till en viv dér didaktiska mal kan ge upphov till olika sitt
att tolka ldroplaner. Kriiger beskriver bland annat Hannas didaktiska tankar enligt
foljande:

The didactic strategies that constitute Hanna’s everyday teaching are all about steering
knowledge ... She is the discursive agent to order subject matter, convey it to the students,
and *make sure’ they have acquired it. Knowledge is ‘in the hands’ of the teacher. (s. 111)

Liknande uttalanden, som ovan, har jag triffat pa flera ganger under min praktiska
yrkesutdvning.

I min analys anvinder jag en metod, som i viss man baseras pa inspiration fran
diskursanalys och som kretsar kring levnadshistoriska berittelser. Metoden kan sdgas
ligga i etnometodologins sociologiska forskningsinriktning dér analysen ofta pekar pa
omedvetna regler som styr vardagslivets rutinméssiga aktiviteter och har sitt ursprung i
nedirvda traditionsmonster (Arvidsson, 1998). I mitt fall handlar det om att forsoka se
om ldrarnas didaktiska Gvervigande styrs av just sadana regler eller monster, som kan
beskrivas som mellanminskliga medvetandestrukturer. Strukturer som i sin tur utgdr en
forutsittning for ldrare att skapa regelbundenhet och ordning i undervisningen. I
tolkningsakten har ett hermeneutisk forhallningssitt hjilp till att se helheten i materialet.

4.1 Tillvagagangssatt och analysmetoder

Enligt Kvale (1997) kan syftet med en kvalitativ forskningsintervju vara att “beskriva
och tolka de teman som forekommer i intervjupersonens livsvérld” (s. 170). Han visar i
en tabla — hir i sammandrag — pa foljande sex majliga steg i analysen:

1. Den intervjuade beskriver sin livsvirld och beréttar spontant inom dmnet.
2. Intervjupersonen uppticker sjéilv nya forhallanden under intervjun.

3. Intervjuaren koncentrerar och tolkar under intervjun. Det sker genom att ”sénda
tillbaka” meningen till den intervjuade och fa en specificering av svaret.

4. Den utskrivna intervjun tolkas av intervjuaren. Tolkningen kan ske antingen
ensam eller tillsammans med andra forskare. Foljande tre delar kan da urskiljas:
Forst struktureras intervjumaterialet. Sedan sker en klarliggning av materialet
genom att eliminera allt Overflodigt sdsom exempelvis upprepningar och
avvikelser. Inneborden i intervjun borjar klargoras i sjdlva analysarbetet.

5. Att gora en ny intervju. Efter det att forskaren har analyserat och tolkat intervjun
och kanske visat den for intervjupersonen bor kanske en kompletterande intervju
goras for att klargora vissa saker.

6. 1 detta steg, som anvidnds i terapeutiskt syfte, kan vara att utvidga
beskrivningens och tolkningens kontinuum till att Zven omfatta handlandet. Det
vill séga att intervjupersonen borjar handla utifran de insikter som vunnits under
intervjun (s. 172-172).
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Kvales (1997) tillvigagangssitt har jag i stora drag foljt. Nar det géller den forsta
punkten later jag den intervjuade berdtta om sin uppvixt, studietid och nuvarande
forhallanden. P4 den andra punkten kan i vissa fall den intervjuade ha fatt en ny eller
annorlunda syn pa sig sjélv och sitt vardagliga agerande. Svar som exempelvis "Ja, det
har du rdtt i men det har jag faktiskt inte tinkt pa” kan tyda pa det. Pa den tredje
punkten har jag ibland varit lite for ”snéll” i betydelsen att jag inte gatt djupare in i
amnet och stillt fler foljdfragor. I viss man har jag genom ytterligare samtal och
korrespondens kunnat komplettera detta i efterhand. Nagon annan forskare in jag sjalv
har inte varit med och tolkat texterna.

Efter att ha skrivit ner intervjuerna, praktiskt taget ord for ord, lamnades respektive
utskrift ut till de intervjuade for att dessa skulle kunna komplettera dér sa behovdes eller
ritta till eventuella missuppfattningar. Efter detta skrevs intervjuerna ut i en
komprimerad littldslig form. Sedan fick de intervjuade ater ta del av berittelserna,
samtidigt som jag hos en del bad om vissa fortydliganden. Under arbetets gang har jag
ibland sett det nodvindigt att kontakta nagra av ldrarna for att fa ytterligare
fortydliganden och komplettera med fragor som jag forbisett vid intervjun. Vid dessa
tillfdllen har ett par av ldararna framfort att de i dagsldget var tveksamma till vissa
yttranden. Men efter en kort resumé av vad diskussionen roérde sig om vid
intervjutillfillet kunde tveksamheterna redas ut.

I flera fall har min forforstaelse paverkat skrivandet vilket gjort att texten innehaller en
del personliga virderingar. Naturligtvis har jag forsokt att neutralisera den
subjektiviteten, men jag dr vil medveten att den trots allt lyser igenom pa en del stillen.
Patel och Tebelius (1987) tar upp problemet och séger: ”Viarderingar och erfarenheter,
dvs. hans [forskarens] inifranperspektiv, dr en oundginglig forutsittning for att

forskaren overhuvudtaget skall kunna tolka den information han far” (s. 45). Jag kan
bara séga att jag som forskare forsokt vara sa saklig och #rlig som jag kunnat.

Intervjuerna gjordes i december 1999 och spelades in pa band. Varje intervju dr mellan
40-60 minuter lang. Det som hiar kommer att redovisas dr en sammanfattning, dir en del
omformuleringar fran talsprak till skriftsprak har gjorts. Framstillningen har blivit en
form av livsberittelser, didr jag i min tolkning forsoker finna uttalande som kan visa
vilka faktorer som ligger till grund for informanternas pedagogiska idéer om hur
instrumentalundervisning ska bedrivas.

Intervjuerna har kretsat kring foljande fragor:

— Musik under uppvixten

— Forildramusicerande

— Familjens bekantskapskrets

— Liérare i grundskolan och pa gymnasiet
— Kamrater

— Foreningar

— Din/dina instrumentallédrare

— Lirare pa hogskolan

— Metodikundervisningen pa hogskolan
— Nutid

Fokus i analysen ligger pa vilket monster som gar att fa fram under ovanstdende
rubriker. Svaren kategoriseras utifran de monster som bildas och med hjédlp av teorin
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diskuteras sedan resultaten. Kommentarerna som speglar aterkopplingar till teorin
kommer att presenteras i slutet av resultatkapitlet samt i diskussionskapitlet.

En forsta analys av berittelserna har skett under transkriberingen fran inspelningen av
det talade ordet till en forsta rautskrift. En utskrift som visar vilken skillnad det dr
mellan det talade och det skrivna spraket. Det gillde da att i detta skede se till att
Overfora det sagda sa att det blir en begriplig text.

Alvesson och Skoldberg (1994) siger: “Reflektion innebér att man tolkar sina egna
tolkningar, perspektiverar sitt eget perspektiv, stiller sin egen auktoritet som uttolkare
och forfattare i sjéalvkritisk belysning” (s. 5). Samma forfattare framhaller dven att
kritiken mot kvalitativa metoder ligger i “sprakets tvetydiga, instabila och kontext-
beroende karaktér” (s. 7). Mina tolkningar &r sjédlvklart paverkade av den erfarenhet jag
fatt av att under manga ar ha diskuterat och tagit del av manga musikldrares tankar.

4.1.1 Urvalet

Erfarna ldrares pedagogiska grundsyn har enligt min erfarenhet en tendens att vara en
starkt styrande faktor pa en musikskolas arbetsformer och arbetssitt. Darfor blev
kriteriet for mitt val av ldrare att vederborande, forutom att ha studerat vid
musikhogskola, ska ha, eller innehaft, en anstillning vid kommunal musikskola. Med
den erfarenhet om musikskola och dess ldrare som jag tillignat mig, ansag jag det
visentligt att dessa krav uppfylldes.

Ett annat kriterium var att fa med flertalet av de instrumentkategorier som finns pa alla
musikskolor, liksom savil kvinnliga som manliga ldrare, vilket gjort att den manliga
delen har blivit 6verrepresenterad. I urvalet ingar atta ldrare — fem manliga och tre
kvinnliga — som undervisar i piano, gitarr, blas- och strakinstrument. Sex av dem var vid
intervjutillfillet mellan 40-50 ar, en ca 30 ar och en 6ver 55 ar. Samtliga har studerat vid
musikhogskola och sex ldrare har IE—examenﬁ, en GG-examen’ och en ldrare har
musikerutbildning. Alla &r eller har varit verksamma bade som ldarare och musiker i den
skanska regionen mellan tio och trettio ar. Samtliga bedoms av mig vara bade goda
musiker och bra ldrare.

4.1.2 Etiska hinsynstaganden

Med hénsyn till den sekretess som en undersokning av det hér slaget fordrar kommer
jag som redan sagts inte att ndmna vilken eller vilka skola/or som ldrarna &r anstillda
vid. Det samma giller i viss man dven pa vilket instrument vederborande undervisar.
Det ndmns, forutom nér det giller gitarr, bara vilken instrumentgrupp det ror sig om,
exempelvis blas- och strakinstrument. Namnen pa ldrarna och andra personer i
berittelserna dr fingerade, vilket ocksa giller skolor och platser. Detta forfaringssétt gor
formodligen att lasaren kommer att sakna de diskussionsavsnitt som pa ett personligt
sdtt beror respektive ldrares instrument. Trots att sa kan vara fallet har jag valt att
utesluta de avsnitten, eftersom det kan finnas detaljer som kan bryta mot
konfidentialitetskravets regel nr 6 enligt Humanistisk - samhillsvetenskapliga
forskningsradet (1990), som i sina etiska regler sidger foljande:

Alla uppgifter om identifierbara personer skall antecknas, lagras och avrapporteras pa ett
sadant sitt att enskilda ménniskor ej kan identifieras av utomstaende. I synnerhet giller

® IE = Instrumental och ensemble

7 GG = Grundskola och gymnasium
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detta uppgifter som kan uppfattas vara etiskt kinsliga. Detta innebir att det skall vara
praktiskt omgjligt for utomstaende att komma at uppgifterna” (s. 10).

Citaten i berittelserna presenteras i den form som de efter transkriberingen fran
inspelningarna till utskriven text blev godkénda av informanterna.

4.2 Levnadshistoriska Intervjuer

Varfor det i mitt fall blev intervjun som datainsamlingsmetod grundar sig pa foljande:
Undersokningen omfattar endast ett litet antal instrumentalldrare, atta stycken. Genom
intervjuformen finns mojligheter att fora ett samtal, vilket enligt min beddmning gor det
lattare att komma at de faktorer, som kan tinkas vara underlag/ursprunget for de
pedagogiska idéernas tillkomst. Studien dr saledes kvalitativ. Den kan ocksa ses som en
deskriptiv undersokning didr malet &r att beskriva forhallanden som &gt rum, datid, eller
beskrivningar av nutid (Patel & Tebelius, 1987). Det ror sig da om att utifran ldrarnas
berittelser beskriva bakgrunden till deras pedagogiska stéllningstagande.

Levnadshistoria anvinds inom olika vetenskaper, bland annat inom humaniora dér
biografin dr en etablerad form. Med Arvidsson (1998) som forebild finner jag
uppldggningen i mina intervjuer vara av sadan karaktir att dessa kan kallas for
levnadshistorier. Arvidsson (1998) framhaller att den biografiska orienteringen oftast dr
en form av strategi eller ett sitt att fa igdng den intervjuade att beritta. Detta stimmer
vil Overens med mitt egna forfaringssétt nédr jag intervjuar mina instrumentallédrare.
Samtliga berittelse tar avstamp i de intervjuades barndom, dér de bland annat beskriver
hemmiljon, fordldrarnas musicerande och var och hur deras forsta méte med musiken
skedde. Visserligen dr det, nir det giller en sa pass fri form som jag anvint, manga
sjdlvklara delar av berittelserna som inte ger sa vidrst mycket att analysera, men
sammantaget genom de samlade intervjuerna kan delarna ge helheten trovirdighet.

Enligt Arvidsson (1998) kan livshistoria sta for hidndelser i en individs liv eller
berittelser om en individs liv. Den kan ocksa vara en reviderad berittelse framstélld
utifrain muntliga killor om individens liv. Detta visar i sin tur pa det faktum att livet dr
komplext och att det dr sammansatt av yttre hindelser och inre tolkningar. Arvidsson
(1998) gor foljande grinsdragningar betriffande distinktionen av livshistoria:

Livslopp och livshistoria/ levnadshistoria star for individens liv sett som en serie av
héndelser och positioner (tillstand). Levnadsberittelse dr den muntliga berittelse som
individen sjdlv formulerar ... Biografi star for en skriftlig berittelse, upprittad av en
annan person (i motsats till sjdlvbiografi). Samtliga dessa begrepp och de fenomen de
betecknar ingar i en levnadshistorisk diskurs (s. 8).

Vidare betraktar han livsberittelsen ”som en dynamisk process ... Grinsen mellan vad
som &r en levnadshistorisk intervju, och vad som é&r annat sjélvupplevt tillbakablickande
i intervjuform &r inte alltid tydlig, varken for deltagarna sjdlva eller for en utomstaende
analys” (s. 7-8). Den levnadshistoriska berittelsen kan vixla mellan kronologiska och
deskriptiva sekvenser samt narrativer. 1 den kronologiska sekvensen blir dmnet en
framstillning, som #r bunden till tidens framatskridande:

Den inre koherensen [sammanhanget] i en sadan sekvens #r tillfdllig; det #r enbart
intervjupersonen som kan se helheten, och som kan faststélla ordningsfoljden mellan de
olika utsagorna. Gemensamt dr dock att utsagorna om olika hindelser far status av att
utgora viindpunkter i livet. Stora eller sma, i nagot avseende har de inneburit en
forandring av individens livsforing och/eller sociala status. (ibid. 1998, s. 25)
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De kronologiska sekvenserna i mitt intervjumaterial dr héndelser som oftast infaller i
tidig barndom och i uppvixten. De kan dven utgora héndelser som infaller under den
pedagogiska utbildningen och som gor att vederborande kommer till insikt om sin
kapacitet som blivande musiker eller ldrare.

Fokus i en deskriptiv sekvens ligger ofta i beskrivning av rutiner, attityder och miljoer.
Huvudsyftet dr da inte att pavisa fordndringar, utan istdllet att tydliggora en berittad
virld som i nagot avseende skiljer sig fran den som intervjun utspelas i, den vérld som
intervjuare och intervjupersonen dr overens om att de delar” (ibid. 1998, s. 25). Hér kan
jag konstatera att mina intervjupersoner ofta kom in pa dmnen som vi som
musikpedagoger har gemensamt och som gav dem en styrka eller trygghet i samtalet.
Jag dr ju som studierektor vil insatt i olika former problem som kan téinkas finnas pa en
musikskola och inte en frimmande person, infor vilken de behdvde gora nagra ingaende
forklaringar.

Nir det géller narrativer berittar intervjupersonen en avgriansad historia (narrativ) med
tydlig borjan och slut. ”Intervjupersonen har distinkt markerat sin avsikt att framfora
nagonting, en enhet for vilkens genomférande han/hon tar ansvar for pa ett mer
definitivt sidtt dn for intervjun i ovrigt” (ibid. 1998, s 25). Hér kan det bli sa att
rollférdelningen under intervjun forskjuts till forman for den intervjuade. Arvidsson
(1998) refererar hir till begreppet breakthough into perfomence, som anvénds av Dell
Hymes (1975). Sadana distinkta berittelser var ofta ett inslag i mina intervjuer. Dessa
har jag mer eller mindre betraktat som ett beréttande, vilket till storsta delen har varit
riktat till mig i egenskap av studierektor pa en musikskola, och inte nagot som
egentligen hade med mina fragestillningar att gora.
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Kapitel 5: Resultat och analys

I detta kapitel redovisar jag i berittande form de samtal (intervjuer) som forts med de
atta instrumentalldrarna. Analysen gors utifran tre perspektiv: individ, frageomrade och
tema. Nagon redovisning av en komplett intervju gors inte.

5.1 Resultat

5.1.1 Henrik — gitarrlarare

Uppvéxten
Henrik intresse for musik i unga ar kan till stor del tillskrivas TV:s musikprogram, dir

frimst gitarrmusik fascinerade honom. Genren var i borjan av ganska allmén art. Det
vill sdga att den da framvixande popmusiken till stor del var inspirationskillan. Den
klassiska musiken kom visserligen ocksa med i bilden, men endast fragmentariskt. Sjalv
ar han dock inte riktigt séker pa vilken genre som han mest blev paverkad av nir hans
intresse for att borja spela vicktes. Ingen av foréldrarna kunde traktera ndgot instrument
och de var inte pa nagot sitt padrivande i hans ambition att 1dra sig spela. Han hivdar att
det inte fanns tradition pa att lyssna pa musik i hemmet.

De musikaliska upplevelserna under grundskoletiden var inte manga. Henrik ndmner
dock en pianospelande lirare pa mellanstadiet som bidrog till att utveckla hans
musikintresse.

Det var ett speciellt lyft ver hennes musiktimmar. Detta pa grund av att hon kompade sa
valdigt bra pa piano. Det var riktigt roligt att sitta och sjunga de dér sangerna.

Léraren spelade ocksa gédrna jazz, oftast ganska svar sadan, nagot som Henrik inte var
speciellt begeistrad i. Men vid ett tillfdlle, nédr ldraren spelade en skiva med Duke
Ellingtons musik, vaknade hans intresse for jazzmusik. Musikldraren, som lade mirke
till Henriks intresse for musik, ville uppmuntra honom i hans intresse. Henrik séger:

Hon [musiklédraren] forsokte paverka mina foréldrar till att jag skulle anméla mig till extra
musikundervisning. Men det gick mina forildrar inte med pa. De forstod inte riktigt vad
det rorde sig om och dirfor styrde de in mig pa nagonting annat i stéllet.

Sa smaningom fick dock Henrik en gitarr av sina fordldrar och hans forsta trevande
forsok pa musicerandets vig tog sin borjan. Det var uppenbart en knagglig borjan med
svarigheter, bade med det instrumentaltekniska och med det musikteoretiska, som
Henrik i sin ensambhet fick att brottas med. Sjélv beskriver han det sa hir:

De [forildrarna] visste inte vad man skulle kopa. S& de kopte en brevkurs tillsammans
med [en gitarr] som var omdjlig att spela pa. De fattade ju inte [att gitarren var omojlig att
spela pd], sa jag satt som autodidakt och kimpade med den obegripliga brevkursen ett par
ar. Sedan gick jag pa nagon kvillskurs... men det funkade liksom inte ... alla dom andra
var dldre 4n jag. Jag kom liksom inte in i det hela.

Under sin uppvixt triffade Henrik aldrig ndgon som han kunde spela tillsammans med.
Han blev nagot som man skulle kalla en “spelande ensamvarg” som startade sin
musikaliska bana i ensamhet tillsammans med ett daligt instrument. Men, med sitt
brinnande intresse kimpade han vidare pa gehor for att komma underfund med gitarrens
repertoar och med notlidsning. Han séger sjilv:
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Jag kunde inte klara det fér man maste kunna lidsa noter ... Satt pa den tiden och forsokte
begripa ... men jag begrep liksom inte det dir med notlisning. Det var en slags
studiecirkel med en massa blandade deltagare.

Sa smaningom fick han en bittre gitarr och kom i kontakt med en ldrare som pa kort tid
hjalpte honom med notldsning och inspirerade honom till att dgna sig at den klassiska
repertoaren.

Jag blev helt séld pa att spela. Sedan var det bara spelandet som géllde nir jag gick pa
gymnasiet. Jag gick inte p& nigon musiklinje eller nigot liknande. Over huvud taget
traffade jag aldrig nagon som jag kunde spela tillsammans med. Men han [ldraren] sag till
att jag sokte in pa konservatoriet i Képenhamn.

Hogskoleutbildning
Sett utifran de daliga teoretiska kunskaper som han da tyckte han besatt, sa undrar han

nu flera ar efterat, vad det var for slags miérkliga intridesprov som han presterade.
Musikteori var ju inte hans starka sida, men troligtvis var hans gitarrspel av den
digniteten att ldrarna sag hans majligheter till fortsatt utveckling. Detta kompenserade
sikerligen de brister som Henrik hade i sitt teoretiska kunnande.

Utbildningen pa konservatoriet praglades i hog grad av hans entusiastiske ldrare. Hos
honom var det spelandet som gillde. Nir det gillde undervisningsmetodik framgar det
att lararen hade en del 6vrigt att 6nska for att Henrik skulle forsta vad han menade nir
han undervisade honom. Henrik ser en aning fundersam ut nir han tidnker tillbaka och
kommenterar det hela med foljande:

Man fick spela och spela och han visade och sa ’sa hir ska det lata’. Men man fick aldrig
nagon fornuftig forklaring. Allting byggde pa han entusiasm och fruktansvérda vilja. Den
smittade av sig.

Henrik gick den sa kallade pedagoglinjen samtidigt som han holl pa med sin
musikerutbildning. Det pedagogiska betraktade han som en slags sikerhet, for att i
framtiden fa mojlighet att jobba som lidrare. Han var niamligen inte riktigt sdker pa att
det skulle kunna ga att forsorja sig som musiker. Att studera pa pedagoglinjen innebar
sjalvklart att &mnena pedagogik och metodik ska finnas med i utbildningskonceptet. Pa
fragan om hur pedagogutbildningen var, svarade Henrik:

Jag fick ingen undervisning. Det var jittedaligt. Den var urdalig. Men det var ju linge
sen. Det fanns ingen som hade néagra fornuftiga idéer och kunde ldra ut hur man skulle
undervisa. De ldarare som undervisade i metodik... de hade inget att sdga. ... utbildningen
[som idag skulle ha motsvarat svensk IE-utbildning] var faktiskt helt virdelos.

Nir jag vid ett senare tillfille triffade Henrik bad jag honom att férklara lite ndrmare
vad han menade med att hans ldrare inte hade nagot att siga. Fortydligade da med
foljande:

Undervisningen handlade mest om att ldra oss hur man progressivt bygger upp en teknik
for att kunna behirska sitt instrument. Och det 4r naturligtvis en grundldggande del. Men
vi fick aldrig reda pa hur man skulle ta hinsyn till elevens psykologi. Det vill siga hur
man moter eleven i undervisningssituationen.

Nutid

Efter en tids vistelse i Danmark, ddr Henrik jobbade en del som instrumentallédrare,
flyttade han hem till Sverige for att bedriva universitetsstudier. Det blev dven en del
tillfdlliga jobb som instrumentalldrare bade i Danmark och i Sverige. S& smaningom
fick Henrik fast anstéllning vid en svensk kommunal musikskola. En anstillning som
han da inte var sa virst entusiastisk over, eller som han sjdlv uttrycker det:
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Jag tinkte det dr lika bra att soka ett sant jobb nu, for det 4r det jag ska komma att arbeta
med, dven om det var lite for tidigt for mig just da.

Henrik papekar att han vid den tiden var radd for att hamna i ett kollektiv, som skulle
kunna gora intrang pa hans integritet, om han fick anstillning vid en musikskola.

Vid en jamforelse mellan Henriks elever i Danmark och hér i Sverige, tycker han att det
fanns sdmre forutsittningar, pa grund av nekat stod fran politiskt hall, for elever som
han undervisade Danmark. Bland annat pa grund av att hans chef med anledning av for
mycket administrativt arbete aldrig hann vara chef. Det hela blev inte bittre av att den
danska musikskolan saknade egna undervisningslokaler. Vidare nimner han ocksa att
flera av de anstillda ldrarna inte hade nagon formell behorighet som musikldarare. Han
kidnde ocksa som om cheferna hogre upp i hierarkin, exempelvis skolchefer och
forvaltningschefer inte visade nagot intresse for musikskolan. Vi kommer da
automatiskt in i en diskussion om skillnaderna mellan dansk och svensk
instrumentalundervisning. Henrik tycker att den svenska musikskolan visserligen ir lite
”for” styrd men att styrningen gor att man som musikldrare kommer in i ett
sammanhang dér alla forvintar sig ett resultat. Detta gor att han anser det littare att
jobba i Sverige dn i Danmark. Jag uppfattade att han inte likstéller styrning med nagot
negativt, i betydelsen att den detaljreglerar och gor inskrinkningar i den pedagogiska
friheten.

Betriffande repertoarval till eleverna, vill Henrik helst inrikta sig pa den klassiska
musiken dven om han har intresse for andra genrer. Han forklarar enligt foljande:

Man maste naturligtvis géra massor av kompromisser niar man undervisar. Det vill siga
att man i sjdlva verket spelar all sorts musik ... men just rockmusik och liknande &r inget
som intresserar mig. Det &r ingenting jag orkar engagera mig for pa nagot vis. Jag har
gjort forsok att ldra mig spela elgitarr, men ... det intresserar mig inte.

Det &dr uppenbart ett problem for Henrik att behova spela all sorts musik. Nir jag fragar
Henrik om han tror att han blir bittre accepterad som lidrare av sin omgivning om han i
huvudsak undervisar 1 klassisk musik, svarar han:

Nej, det &r ett rent musikintresse ... men det dr ju nog sa att en klassikt inriktad musiker
ldttare accepteras av samhillet &n en musiker inom den littare genren.

Henriks starka intresse for klassisk musik gor att han forsoker fa sina elever till att byta
larare ndar han mérker att de vill dgna sig at genrer som han sjilv inte dr sa bra pa. Han
anser att det finns andra ldrare som klarar detta béttre. Men, pa grund av att Henrik dr
ensam ldrare pa vissa skolor sa finns inte alltid samma mdojlighet for alla elever att byta
larare. Detta medfor att han da tvingas spela en repertoar som han tycker att han
behidrskar otillfredsstillande, vilket han formodar sidnker kvalitén pa undervisningen.
Oftast tycker han dock att eleverna inte har nagon bestimd uppfattning om vad de vill
spela:

Det verkar helt enkelt som om vissa elever bara ser instrumentet som en teknisk pryl som
de vill behirska.

Henrik pratar ofta om att det dr svart med inspirationen, bade i det egna spelandet och i
undervisningssammanhanget. Han uppger att anledningen till detta ir tjdnstens
utformning med manga elever pa kort tid, ca 20 min. per elev/vecka, vilket tar dod pa
det egna musicerandet. Vid ett senare tillfdlle sdger Henrik att det i stort sett inte spelar
nagon roll om han far langre tid till varje elev. Det dr den sammanlagda tiden som hela
tjdnsten upptar, som gor att det ibland kan kdnnas tungt att undervisa.
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Henriks didaktiska koncept kan sigas besta av fasta rutiner dér spelboken utgor navet
kring vilken hans undervisning utgar ifran. Lektionsforberedelserna anser han oftast tar
for mycket tid vilket gor att det egna spelandet blir lidande. Eller som han sjilv
uttrycker det:

Har man femtio elever i veckan, och manga pa ritt Kort tid, sa tycker jag att det &r svart
med inspirationen. Det dr ocksa femtio ganger i veckan som man ska intressera sig for en
ny person [elev]. Aven om man féljer en plan eller en bok tar det lang tid att téinka
igenom vad man ska gora varje vecka. Man maste fundera igenom vad den eleven
behodver utanfor ramen just da.

Henrik dr nagot tveksam till om ldrarjobbet &r det ritta for honom. dven om han oftast
tycker det ar roligt att undervisa. Han spelar ofta tillsammans med eleverna, men tycker
inte alltid att det &r intressant for honom sjélv:

For alla de hir eleverna tar liksom inspirationen fran det egna spelandet. Dérfor ér jag
tveksam till om just det hir arbetet dr bra for mig, vilket dr synd for jag tycker det ar
jéttekul att undervisa.

Aven om det inte alltid 4r Henriks favoritmusik som spelas pa lektionerna s& spelar han
mestadels tillsammans med eleverna. Det har blivit ett sétt att undervisa. Han forklarar
sitt pedagogiska handlande enligt f6ljande:

Man kan ju inte férklara hur musik ér. Man kan bara visa och spela, spela. Det gar inte att
forklara en frasering...Jo det kan man gora, men da blir det bara mekaniskt. Men om man
spelar for eleverna utan att forklara sa gér dom ju efter automatiskt.

Henriks hogsta onskan &r att ha ett kombinationsjobb som medger att han sjdlv far spela
inom tjdnsten i nagon form, som till exempel i en konserterande ldararensemble. Han har
borjat kdnna det som om det egna spelandet borjar att marginaliseras pa grund av
undervisningen.

5.1.2 Kerstin — straklirare

Uppvixt
Kerstin kommer fran ett hem dir spelandet var en sjdlvklarhet. Alla i Kerstins familj

spelade och ett dldre syskon blev en forebild for Kerstin nédr hon sjilv borjade spela.
Forutom spelandet i hemmet sa himtade Kerstin musikalisk inspiration hos kyrkokoren
och vid musikskolans sommarkurser. Pa fragan om hon genom det myckna spelandet i
hemmet blev paverkad till att dgna sig at musik svarar Kerstin:

Nej, det var nog bara sjélvklart att man skulle spela. For det var s hemifran. Alla skulle
spela nagonting. Det var bara sa.

Musiklektionerna pa grundskolan, som mestadels inneholl sang, uppfattades som
trevliga, men varfor kommer inte Kerstin ihdg. Over huvud taget verkar det inte som att
Kerstin &r speciellt intresserad av att prata om sitt tidigare liv. Det blir endast korta svar
i stil med foljande, déir samtalet gled in pa om foreningar och kamrater har gett henne
inspiration till att spela:

Nej, inte mer 4n kyrkokoren som jag var med i, men inte annars. Ja, sen hade vi
sommarkurser som musikskolan ordnade. ... Mojligen musiklektionerna pa grundskolan.
For dir gick det bra.

De forsta ldrarna var av skiftande kvalité. Den “harda” pedagogiken, som anvindes av
en del ldrare, var tydligen ingen succé. Det var forst sedan Kerstin flyttat hemifran och
borjat pa gymnasiet och samtidigt fick en ny instrumentalldrare som hon tyckte
spelandet blev roligt och meningsfullt.
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Hogskoleutbildning
Vid sina studier pa musikhogskolans IE-linje kom Kerstin i kontakt med tva

metodikldrare. Den ene ldraren ldrde ut vad som senare visat sig vara en bra metodik for
lagstadieundervisning. Den andre ldraren, som hade hogstadiemetodik, ansag Kerstin
diaremot vara en siamre metodikldrare, vilket innebar att Kerstin fick lita till det
metodiska som hon kom ihig fran andra lirare. Aven om nu inte den sistnimnde liraren
gav Kerstin nagon bra metodikundervisning sa framhaller Kerstin andra kvaliteter som
hon uppskattar.

Att spela for honom var vildigt trevligt ... man lirde sig mycket annat av honom ... Bade
repertoar och etyder. Men aldrig nagot pa gehor, utan det var fullstiandigt notbundet. Men
det har det varit hela vigen.

Nutid

Att Kerstin blev ldrare foll sig ganska naturligt. Pa musikhogskolan valde hon IE-linjen
fran borjan och hade inga storre ambitioner att bara dgna sig at professionellt spelande.
Nagon djupare redogorelse for varfor det blev sa, kom aldrig riktigt fram. Kerstins
erfarenhet som ldrare fran olika musikskolor gor att hon anser att elever, beroende pa
den sociala miljon, kan vara olika fran kommun till kommun. Hon tycker
fordldraintresset dr storre ddr hon nu jobbar, dn vad det var pa forra arbetsplatsen.
Kerstin beskriver sina elever pa den nuvarande arbetsplatsen sahir:

Man fick nog dnnu mer forsoka hitta ’rolig musik’ till dem. For hér kan de acceptera att
jag séger att detta maste du kunna nir jag tar fram etyder eller skalor ... tdlamod tycker
jag mina elever har hir.

Nir samtalet beror musikskolornas ideologi, malinriktning och dess ledares betydelse,
sdger Kerstin:

Det ar klart att de [cheferna] har stor betydelse. Jag tycker musikledaren har en jattestor
roll. Chefen speglar ju skolan och paverkar vad som ska finnas under dess tak.

Efter en tids erfarenhet som instrumentalldrare har Kerstin funnit att Suzukimetoden
verkar intressant och har darfor pa eget initiativ gatt ett flertal utbildningar som givit
kompetens att undervisa enligt Suzukimetoden.

Kerstin forsoker fa eleven att tycka att undervisningen &r intressant. Hon upplever sig
inte styrd av spelboken, utan letar fram annat material nir sa behovs.

Man far stdndigt soka nytt. Men det 4r klart att man anvénder ett visst material som
man sjdlv kdnner sig siker pa.

Kerstins undervisning ldggs upp med ett langt tidsperspektiv, det vill sdga det finns
ingen stress i undervisningen.

I detta sammanhang har elevernas foréldrar stor betydelse for Kerstins undervisning.
Hon forsoker déarfor engagera sa manga hon kan och hon papekar att hon aldrig ger upp
en elev dven om det kan ga langsamt. Kerstin vill inte se elevernas spelande som en
isolerad foreteelse bland andra fritidsaktiviteter. Spelandet ska ses som nagot som
forgyller tillvaron hela tiden. Det viktiga med spelandet dr enligt Kerstin att det ger fler
dimensioner i livet och ingar som en del i utvecklingen av hela ménniskan. Hon tycker
sig se nagot av detta nir dldre eleverna borjar ta egna initiativ, som att till exempel borja
spela strakkvartett.

Utover det rent speltekniska, anser Kerstin att de gamla klassikerna ocksa har en
allminbildande sida. Hon anser att hon har en skyldighet att visa sina elever olika
sorters musik, dven om det 4r musik de kdnner till eller har lyssnat pa forut. Nir det ror
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sig om repertoar kommer bland annat folkmusik pa tal. Hir kan man se att spannvidden
i repertoaren &r stor. Vilket framkommer nédr Kerstin beskriver sina pedagogiska
funderingar kring detta:

Jag tycker att man har skyldighet att forsoka visa att det finns olika sorters [musik]. Lite
allménbildande dr de dédr gamla gubbarna Bach och Mozart. Man behdver veta ungefar
hur man spelar [dem]. Man spelar pa olika sitt. Nér det géller just folkmusik sa forsoker
jag lata eleverna ga till lirare som #r proffs. De gor det mycket bittre dn jag. Men det
hindrar ju inte att vi [pa lektionerna] spelar folkmusik.

Inspirationen for sin yrkesutovning far Kerstin framst fran suzukikurser och spellidger,
didr hon ibland medverkar som elev, men dven som ldrare. Att triffa andra lidrare dr en
viktig del av innehallet i kurser och lager, liksom att ta del av de notutstdllningar som
oftast finns pa plats vid dessa tillfillen. Att inom tjdnsten medverka i kommunens
orkesterforening ar ocksa en given inspirationskilla. Det ger anledning till att halla
igang spelandet. Eller som hon sjdlv uttrycker det:

Det ir roligt att spela didr och sen maste man halla igang, for annars springer eleverna
ifran en.

Det ir glest mellan konsertbesoken pa fritiden. Anledningen hértill &dr att under-
visningen tar mycket kraft i ansprak. Man kan tala om bade fysisk och psykisk
musiktrotthet. Kerstin himtar en hel del inspiration fran framfor allt radio och fran
gramofonskivor. Anledningen hirtill &r att hon da sjédlv kan vilja en tidpunkt, nédr hon
kdnner sig mogen att lyssna.

5.1.3 Sten - gitarr och kontrabas

Uppvixt
Sten &dr uppvuxen i en familj ddr musik var mycket vanligt. Hans mor var dansare och

hade i sin ungdom spelat bade fiol och utmarkt piano. Hon spelade dock aldrig hemma
under Stens uppvixt. Stens far, som var sjdlvliard trubadur, spelade och sjong daremot
ofta hemma. Sin barndom beskriver Sten som “icke lycklig” och musiken blev en slags
terapi under uppvixten. Han séger:

Nir jag borjade med musik sa borjade jag med det som en ren spontan terapi darfor att jag
sjdlv inte madde bra. ... Jag kunde sitta i timmar uppkrupen i en fonsterkarm med pannan
mot det kalla fonsterglaset och bara spela utan att egentligen kunna nagonting.

Av sin far ldrde sig Sten nagra ackord pa gitarr som sedan bildade grunden for hans
egna forsta, trevande forsok pa musikens omrade. Eftersom han mor var dansare
spelades det mycket balettmusik pa grammofon i hemmet. Men den musiken hade inte
nagon avgorande betydelse for Stens eget spelande. Det var snarare hans fars
trubadurmusik som inspirerade till att Sten borjade spela. Sten sdger:

Trots att det var mor som hade det som yrke sa var det dnda far som kickade igang mig.

Under Stens tidiga skolar kom foljande upplevelser pa musikens omrade att etsa sig fast
i minnet. Han berittar bland annat om att hans musikundervisning pa mellanstadiet
bedrevs av en hogst personlig klassldrare, som inte alltid holl sig till musiken.
Undervisningen kunde exempelvis besta i hur man kittade fonster, drejade lerkrukor
eller ocksa kunde ldraren komma och visa upp sina golfklubbor. Vid nagot tillfdlle hade
lararen, som ibland brukade ackompanjera klassangen pa gitarr, drista sig till att ta med
sig sin fiol och borjade spela infor klassen. Nagot som Sten tyckte It grisligt.

Pa hogstadiet pendlade musikundervisningen enligt Sten mellan inkompetenta och
kompetenta ldrare. De forstnimnda var oftast vikarier. Sten ndmner en ldrare fran den
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kompetenta kategorin som nu har betytt mycket for honom i hans egen verksamhet som
larare:

Det mirker jag speciellt nir jag undervisar pa mellanstadiet, att jag ibland ser honom
framfor mig och kommer ihag latar som vi sjong och som jag tagit upp nu. Han gjorde
fina avslutningar, dir jag spelade bongotrummor.”

Under grundskoletiden var kamraterna fa, och det var forst nir Sten pa gymnasiet bytte
linje fran naturvetenskapliga programmet till musikprogrammet, som kamraterna
borjade komma in i hans liv. Sten beskriver detta som den storsta hindelsen i hans liv —
bade musikaliskt och socialt.

Sin forste instrumentallédrare fick Sten nir han borjat pa musikgymnasiet. Han beskriver
lararen som en person som betytt mycket for hans utveckling. Hans instrumental-
tekniska kunnande var da praktiskt taget obefintligt. Sten uttrycker det sahér:

Jag kunde i princip ingenting. Kunde ackorden D, A’ D och F. Men han [ldraren] var
otrolig. Vilken niva man &n var pa sa satt han pa sin stol, log och sag ut som han ldngtade
efter att f4 hora en spela. Jag minns honom som otroligt inspirerande och fantastiskt
skicklig pa att fanga upp en pa den niva man var pa och fa det att ga undan. Det &r nog
den pedagog som betytt mest fér mig pa alla plan.

Sa smaningom kom kontrabasen in i Stens liv och blev da det instrument som beframjat
hans jazzmusikaliska utveckling. Ldraren, pa detta instrument var en strukturerad
person, som var bra pa att formedla hur det skulle lata, inte minst genom att han hade
skivor pa de flesta jazzmusiker, som spelade bas. Dessa ldt han gérna sina elever lyssna
pa.

Nagot engagemang inom det musikaliska omradet utanfor skolan fanns inte. Inte forrdan
under hogskoletiden kom detta in i bilden och da inte i form av aktivt spelande, utan
som ljudtekniker pa en jazzklubb.

Hogskoleutbildning

Under GG-utbildningen pa musikhdgskolan blev det mest studier i jazz, vilket forde
med sig att den pedagogiska delen ocksa kom att kretsa kring jazzmusiken. Men Sten
ndmner dven namnet pa en annan ldrare med inriktning pa den klassiska repertoaren, en
ldrare som han sa hér i efterhand angrar att han inte tog lektioner for.

For man var ju ung och dum och kaxig da ... Sa det kan jag reta mig pa lite grann att jag
inte tog chansen att trdffa honom ocksa. Tyvdrr var musikhogskolans metodik-
undervisning pa jazzbas dalig — dock godkind pa huvudinstrumentet gitarr. Den bestod
mest i att ldraren och jag gick igenom en massa amerikanska skolor som inte inneh6ll mer
dn 1 stort sétt en del *fricka’ latar utan ndgon niarmare teknisk handledning.

Det var inte forrdn han sjédlv borjade undervisa, och kom i kontakt med andra erfarna
kontrabaspedagoger, som han ldrde sig vilken metodik som var behovlig for att
undervisa pa kontrabas.

Det var slumpen som gjorde att Sten valde musikldraryrket. Egentligen ville han bli
musiker, men det ansdg han inte var att tinka pa, eftersom han hade borjat spela forst
vid 16-ars alder och pa musikhogskolan var det betydligt enklare att komma in pa GG
linjen dn pa musikerlinjen. Undervisning, som inte var Sten frimmande, blev ett
utmirkt sdtt att tjana sitt levebrod pa och att kombinera spelandet med. For ovrigt
borjade ldrarkarriaren pa ABF redan efter tva ar pa musikgymnasiet. Sten framhaller
dock att han dnda anser sig vara musiker och siger:
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Jag har ju trots allt jobbat vildigt mycket med att spela ocksa. formodligen mer #n manga
andra musiklérare.

Nutid

Eftersom Sten undervisar i mer dn en kommun undrar jag om han anpassar sin
undervisning till den plats, dit han kommer, eller om han har samma
undervisningsmetod oOverallt. Han framhéller da att eftersom han #ven har
klassundervisning sa vill det till att kunna vixla och anpassar sin pedagogik och sitt sétt
att prata med folk sa att det passar varje elev. For att fa undervisningen att fungera
tycker Sten att det dr viktigt att hitta rédtta kontaktytor till eleven. Sedan dr det for honom
subtila sporsmal hur man utifran dessa kriterier ska sétta upp krav, som till exempel
krav pa ritt lektionstempo. Elevernas fordldrar dr viktiga i Stens undervisningskoncept,
for vilka han demonstrerar och forklarar malet med sin undervisning. Nir det géller
nyborjare forsoker han alltid att ha med foridldrarna pa lektionerna under en ldngre tid.
Detta for att de ska kunna forsta och kanske dven hjdlpa sina barn med eventuella
problem som kan uppsta.

Lyhordheten infor vad musikskolans ledning, styrelse, politiker, med mera ger for
signaler vad betréffar innehall och mal for verksamheten, har betydelse for Stens
inriktning pa undervisningen. Han #r i forsta hand jazzmusiker, vilket dr en genre som i
allminhet inte har nagon storre respons vare sig hos ledning eller/och kolleger pa
musikskolan. Han tror sig dock ha anpassat sig till férhallandena eller sa kénner han att
han inte orkar kdmpa for sin inriktning, som &r jazzmusik. Sdkert hade det varit littare
om skolan till exempel hade haft en utbyggd afroamerikansk avdelning. Han beskriver
sin situation enligt féljande:

Det finns tva strategier som man kan ha. Antingen kan man férsoka vinda upp och ner pa
allting och hirja tills man liksom tycker den improviserande musiken far rittmitig plats i
skolan, eller kan man forsdka anpassa sig ... Jag har valt det senare. Dérfor att dels sa
tycker jag att jag varit intresserad av att bli béttre pa det sjilv ... dels har jag inte haft ork
och mod att missionera.

En av forklaringarna till att Sten inte ville “rdja”, var dven att han tyckte det fungerade
bra med de egna eleverna i musikskolans ensembler och orkestrar. Malet for hans
undervisning har enligt honom sjélv blivit féljande:

Jag forsoker gora det sa bra som mojligt 4ven om det kanske #r det [klassisk musik] jag dr
minst bra pa.

Vi kommer i samtalet in pa undervisningens repertoar, traditioner och om vad han anser
att man inom detta skall virna om. Sten framhaller att hans instrument &r speciellt
eftersom den har en sa sjédlvklar plats bade inom jazzmusik och klassisk musik, och for
honom ér inte genren sa viktig. I stillet dr det sjdlva musicerandet som ska komma i
forsta hand, for om det inte blir musik tycker Sten att det dr det meningslost att
undervisa. Varje lektion ska ocksa vara upplagd pa ett sadant sitt att dven elever, som
tekniskt sett inte kommit sa langt, ska spela nagot som kan lata bra. Trots att Sten inte dr
nagon suzukildrare, sa sidger han att Suzukis metod har varit en inspirationskélla. Han
jamfor ocksa Suzukis metod med den undervisning han sjilv fatt:

Det édr nagon slags smastegsmetod ... latar som #r skrivna sa att det later bra pa
instrumentet. Ja, det dr da helt annorlunda emot vad man lirde sig spela for cirka 30 ar
sedan.

I undervisningen prioriteras ocksa foljande: en elev ska spela rytmiskt bra, eller som
han sjélv uttrycker det, ’tight”. Om nagon elev inte har sinne for det rytmiska dr det
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enligt Sten ldtt att ldraren tar till nagot flummigt som ska forestélla musikalitet. Har ger
Sten en forklaring till varfor han tycker sa:

For att jag kommer tydligt ihag att jag var lite slarvig med det i borjan och hur
frustrerande det var nér jag gick ut fran lektionen och hade kastats hit och dit i pulsen hela
tiden utan att veta var jag var nagonstans.

Att Sten later stundens ingivelse och elevens egen kreativitet vara en del av
undervisningen ger han exempel pa. Det handlar dd om tva tjejer som kom pa att de
kunde spela ”Love me Tender” genom att spela varannan ton genom hela stycket. Det
viktigaste i beskrivna sammanhang var att tjejerna spelade laten och inte hur Sten sjilv
tyckte den skulle vara.

Inspirationen till eget spel och till att orka fortsitta med undervisningen ér till stor del
elevernas framsteg. Sten papekar att han blir oerhort inspirerad av elevernas framgang.
Pa grund av barn och familj blir det numera glest mellan konsertbesoken och diarmed
ocksa den inspiration som dessa kan tinkas ge. Det var annat under studietiden, da gick
Sten ofta pa symfonikonserter och han var ocksa mycket aktiv jazzkonsertbesokare.

5.1.4 Ivar — triblas

Uppvixt
Ivar kommer ursprungligen fran ett centraleuropeiskt land, dir han fatt sin huvudsakliga

utbildning, men bott i Sverige under en stor del av sitt liv. Tack vare sin familj, som
under flera generationer tillbaka har dgnat sig at musik, dr han starkt férankrad inom
musikens virld. Ivar nimner bland annat att hans far spelade klarinett, saxofon, fiol och
pa dldre dagar dven lért sig spela gitarr. Ivar tycker att han kan dra paralleller med den
beromda slikten Bach. Ivars musikaliska bana startade med, férutom sang, fiolspel for
att sedan Overga till nuvarande tridblasinstrument. Eftersom Ivar kom fran en
musikfamilj, dir hemmamusicerandet var vardagsmat, var han vil fértrogen med musik
nédr han borjade ta lektioner pa sitt forsta instrument, som var violin. Han kommer
mycket vil ihag sina forsta ldrare, vilka kan sdgas vara gedigna traditionsbdrare, som
formedlade hur de stora mistarna ska spelas. Pa fragan om hur han minns sin forste
trablaslérare fick jag foljande svar:

Ja, han var musiker i Dresden Filharmonin. Det var faktiskt en upplevelse. Han satte noter
framfor mig som jag kunde ldsa direkt eftersom jag spelat fiol dessférinnan. Inom en kort
tid var jag sa langt kommen att jag kunde spela konserter och allt sant.

Det som vi i Sverige ibland kallar for den harda” skolan, det vill sdga att genom skalor,
tekniska 6vningar och etyder bygga upp en solid instrumentalteknisk grund, blev for
honom nagot naturligt. Pa fragan om det var traditionell undervisning han fick, svarar
han:

Oh ja, mycket traditionell! ... De etyder och den repertoar som jag lirde mig av honom
praktiserar jag dn i dag ... Den har blivit en rod trad genom hela mitt liv. Den dr grunden
till vad jag kan och den grunden far man akta sig for att ta bort.

I den miljon som Ivar vixte upp i blev det ganska naturligt, kanske rent av sjdlvklart, att
han skulle bli musiker. Redan i unga ar borjade han ocksa att tjina bade sitt eget och
delvis familjens levebrdod genom att spela dansmusik.

Hogskoleutbildning
Efter en tid, nér Ivar flyttat till Sverige, fick han lust att soka till musikhdgskola. Han

blev utan storre svarigheter antagen till musikerlinjen. Efter en tid gick han over till vad
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som da kallades pedagogklassen och tog diar examen pa bade sitt huvudinstrument och i
piano.

Musikhogskolans metodikundervisning, var enlig Ivar, undermalig pa trdblas men nagot
bittre pa piano. Han framhaller att pianometodiken var den enda metodiska grund han
hade att tillga nédr han senare borjade undervisa i triblas. Detta verkade dock inte ha
bekymrat Ivar nagot nimnvirt. Om detta sdger han:

Inom metodik finns inga grianser. Man kan inte sitta det i en bok och sédga det dr metodik
... Den utvecklas hela tiden.

Samtalet kring Ivars hogskoleutbildning blev ganska kort, vilket inte beror pa
intervjuarens ointresse eller glomska. Det var bara sa att jag uppfattade att Ivar inte var
speciellt intresserad av att prata om sin utbildning. Samtalet gled istillet 6ver till nutid
och hans nuvarande undervisning, som han framhéll var hans undervisning.

Nutid
Innan Ivar fick anstéllning som tréblasldrare var han symfonimusiker under flera ar. En
stark anledning till att han slutade som orkestermusiker var av familjeskal.

Jag var aldrig hemma pa kvillarna. Alla stora helger, lordagar och sondagar satt jag i
orkestern och spelade. Jag kom da i kontakt med en [kommunal] musikledare som ville
ha en triblasldrare. Han erbjod mig en tjdnst som jag accepterade och slutade da i
orkestern.

Ivar blev dven ldrare pa en av vara musikhogskolor, vilket han senare i berittelsen
framhaller betydelsen av. Efter tre ar som kommunal musikldrare borjade han undra
varfor det var sd manga av hans elever som slutade. Han funderade och rannsakade sig
sjialv och kom fram till att hans metodik férmodligen inte var anpassad till svenska
forhallanden. Han beskriver det sa hér:

Det var for att jag hade en metodik som inte passade. Jag undervisade precis pa samma
sdtt som min ldrare undervisat mig. Det blev till att #ndra pa [undervisning med] langa
toner, skalor, etyder och andra trakiga saker.

Nar Ivar forsokte anpassa sin undervisning till sina elever pa musikskolan fick han stor
hjélp av de studenter som han undervisade i metodik pa hogskolan. Deras idéer blev den
inspirationskilla som behdvdes och idéerna passade vil in pa musikskolans elever.

Vi kommer in pa en diskussion om skillnaderna mellan svensk och utlindsk
instrumentalundervisning och han papekar att diar han kommer ifran finns inga
kommunala musikskolor enligt svensk modell, vilket medfor betydligt hogre kostnader
for de som vill lidra sig spela. Han tror att hoga kostnaderna bidrar till ett starkare
engagemang, inte minst fran elevernas fordldrar. I hans hemtrakt maste eleverna dven
spela upp infor varje termin for att fa fortsitta sina studier. Ivan haller med om att det dr
en gallring, som gor att bara de mest motiverade och “begavade” eleverna far fortsitta.
Han séger:

Man maste duga for en viss niva for att ga nésta termin. Det dr en gallring. helt klart. Bara
de starkaste 6verlever. Tyvirr ér det sa.

Nir han pratar om dessa nationellt betingade skillnader, framhaller han att den
utlindska modellen ibland framhalls av de svenska ldrarna som idealisk. Tycker han att
den modellen skulle vara idealisk for de svenska musikskolorna? Ivar svarar inte pa
fragan utan sdger istillet att han pa nagot sitt tycker sig vara privilegierad, eftersom
hans elever i Sverige oftast kommer fran familjer med stark prigling av kulturella
aktiviteter.
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Pa fragan om han skulle anvinda samma metodik pa elever fran mindre “kulturella”
familjer, dr Ivar mycket forsiktig och svarar diplomatiskt att "Man maste anpassa sig”.

Nar vi diskuterar musikskolans styrning fran politiskt hall, framhaller Ivar politikernas
iver att pa 70-talet fa igang gruppundervisning. Detta &r inte vanligt vid den musikskola
som han arbetar pa, men hindrar honom inte fran att #nda ha gruppundervisning. Som
forklaring till detta framhaller Ivar betydelsen av att liraren sjdlv maste fa bestimma
ifall eleverna skall ha grupp- eller enskild undervisning. Pa grund av att Ivar var
metodikldrare pa hogskolan var det ocksa nodvindigt att han forsokte formedla sina
tankar om gruppundervisning pa ett positivt sétt. Han uttrycker det sa hér:

Men genom att jag hade metodiken sa fick jag ocksa sdga till mina kandidater att
Gruppundervisningen ir bra! Titta, s& och sa kan man gora! Jag fick soka efter nya
undervisningsformer. ... det var utvecklande.

Fordelen med gruppundervisning ir, enligt Ivar, att eleverna far spela tillsammans,
vilket gor att han helst inte vill tala om grupp- utan om ensembleundervisning.
Undervisningsformen gor det majligt for Ivar att ibland ha upp till sex elever pa fyrtio
minuter.

I Ivars metodik finns ett grundmaterial, skalor etyder och 6vningar, som anvinds i forsta
hand. Men, eftersom det endast &r ett fatal av hans elever som Ovar sa som han tycker
att eleverna ska gora, sd maste han soka efter lamplig repertoar och anpassa den efter
den radande situationen. Han tycker att svenska elever &r lata, men byter strax ut
adjektivet lat mot omotiverad och nyanserar och forklarar enligt foljande:

Kan man ha kul med ett stycke som bara bestar av teknik, 16pningar och passager? Det
tror jag inte. D& maste man hitta melodier. Melodier finns bade i klassiskt och i pop. Om
man bara kan hitta dessa melodier sa kan man tillfredsstdlla musiksmaken hos olika slags
elever.

Detta synsitt, att hitta ritt musik till varje enskild elev, gor att Ivar stindigt dr pa jakt
efter nya latar. Dessa hamtar han dels via nya noter och/eller genom att skriva ner nagon
populér lat. Nér jag en liten stund senare fragar honom var han hamtar inspiration till
nya latar, svarar han att det far han genom elevernas 6nskemal.

Foridldrakontakten &4r en mycket viktig del av Ivars pedagogiska koncept, vilket
understryks av att han under de senaste tio aren haft kvartssamtal med foréldrarna varje
ar. Hans pedagogiska engagemang har gjort att han alltid har tyckt att det dr
stimulerande att undervisa. Eller som han sjilv uttrycker det:

Jag har haft sa mycket [att gora] och dirfor har jag aldrig haft trakigt. Hela tiden forsoker
man gora nagonting annat. Inte bara samma sker hela tiden.

Att Ivar aldrig har haft trakigt beror formodligen ocksa pa, som tidigare nimnts, att han
genom sina elever pa hogskolan himtat manga pedagogiska idéer.

Efter en stund kommer vi in pa den sociala delen i hans undervisning. Det verkar som
om han ser sin undervisning som en viktig del av elevernas sociala vardagsliv. Ivar
berittar om elever som kommit till hans lektioner i flera ar utan att de har 6vat nagot
namnvirt. Sa borjar han fundera en stund och stiller sedan foljande retoriska fragor och
svar:

Vad har héint da? Da har den sociala biten tagit verhand. Inte sant? Den 4r ocksa viktig!
Varfér kommer de varje gang? De ér inte sjuka ... har inte spelat, men #ndé kommer de
och vill spela. Det dr som att ga till tennistrining en gang i veckan. Foréldrar och barn
tycker att en gang i veckan ska ricka. Det finns ingen 6vningstradition hir i Sverige.
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Ivar jamfor instrumentalundervisning med tennis, dir utdvarna tranar/spelar en gang i
veckan, vilket for med sig att det blir naturligt, bade for fordldrar och barn, att komma
en gang i veckan och spela/trina ett instrument.

Nir jag fragar honom om vad som haller igang honom och vad som star for
inspirationen, utover eleverna, far jag genast svaret att det dr eleverna som star for
inspirationen och att undervisa &r hans liv:

Det ger mig min inspiration. Det dr mitt liv ocksa. Det finns inget annat. Jag lever helt
och hallet i min musik. Inget annat.

Vad betriiffar Ivars tankar om andra pedagoger sa tycker han att han klarar sig bést utan
metoder som utarbetats av exempelvis Suzuki, Orff och Koddly. Aven om dessa
pedagoger dr bra sa vill Ivar gora sin undervisning efter eget huvud. Han anser att det
inte gar att inforliva deras metoder med hans, och att till exempel endast undervisa efter
Suzukimetodiken dr uteslutet. Han forklarar det pa foljande sitt:

Men inte kan jag ga och ta Suzukis pedagogik och inforliva mig med den ... undervisa
bara enligt Suzuki, det kan inte jag.

Ivar framhaller att han inte betraktar undervisningen som ett jobb. For honom é&r det ett
sdtt att leva. Han avslutar samtalet med:

Det kommer att bli svart for mig att sluta.

5.1.5 Arne - bleckblas

Uppvixt
Arne dr uppvuxen i ett hem ddr forédldrarna inte spelade. Vid 10-ars alder kom Arne i

kontakt med en blasorkester vars huvudsakliga uppgift var att spela marscher vid 1:a
maj. For att fa borja i orkestern var Arne tvungen att genomga ett obligatoriskt
musiktest som bland annat gick ut pa att klappa en jamn puls. Ett test som orkesterns
ledning anvinde for att avgora om eleven var rytmisk. For att kontrollera att gehoret var
acceptabelt fick eleven, om han/hon kunde, vissla en melodi. Den forsta tiden i
orkestern fick han, och alla de andra som kommit in, prova pa en del olika instrument
innan han slutligen fastnade for sitt nuvarande huvudinstrument.

Arnes forste ldrare var till yrket forsékringstjinsteman, vars hobby bestod i att undervisa
i brassinstrument. Arne verkar ha svart att riktigt veta, minnas, hur han nu rent
pedagogiskt ska forhalla sig nédr han tidnker pa sin forste ldrare, en ldrare vars pedagogik
Arne inte helt uppskattade.

Min ldrare, som jag hade da, var en otrolig naturtalang, men han hade ingen aning om hur
man spelade egentligen. Det ir ju inte alltid bra det ddr. Dér &r ju da nagonting ... som
kanske ocksa har priglat mitt sétt att undervisa. Jag kunde ju inte [ndgot om musik] och
mina forildrar hade aldrig spelat, sa dom kunde inte sdga om det var ritt eller fel, utan
man spelar bara.

Att inget annat @n spelandet existerade i Arnes virld pa den tiden sag han inte som
nagot negativt, tvirtom. Han sdger:

Det var fruktansvirt roligt! Det var kring spelandet som allting kretsade. Aven om
man inte triffades sd mycket vid sidan om sa var det dnda ddr man hade
kompisarna. Detta var i stillet for fotbollstrining, som andra var intresserade av.
Man triffade kamrater ... vi var manga nyborjare, men de lite dldre var ocksa med.
Da fick man lite foredome.
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Arne kommer inte ihag sa virst mycket om hur musikundervisningen var som han fick i
grundskolan. Han minns dmnena musikhistoria, en hel del sang och att det fanns lite
teori pa schemat. Det blev dven fiolundervisning genom grundskolans forsorg, en
undervisning som Arne, med sin erfarenhet fran blasorkestern, inte tyckte ledde
nagonstans pa grund av att det saknades ensemblespel. De fa tillfillen da musiken i
grundskolan kom att betyda nagot for Arne var vid hogtiderna, exempelvis vid jultid nér
det blev tal om julinblasning. Sista aret i skolan blev Arne uppmuntrad av sin ldrare att
sOka till musikgymnasiet.

Pa musikgymnasiet kom instrumentalspelet in i en ny fas. Hir fick han lektioner for en
utbildad bleckblaspedagog. Det instrumentaltekniska hamnade i fokus, vilket medforde
att Arnes grundteknik utvecklades och att han fick mer sikerhet i sitt spelande dn han
haft forut. Byte till annan lirare fick sedermera stor betydelse for Arnes sitt att se pa det
instrumentaltekniska och pa sin roll som ldrare. Han jamfor sina tekniska kunskaper
som han hade fore och efter lirarbytet och kommer fram till att grundteknik &r viktigt.
Detta for att eleven ska kunna utveckla sitt spel, och for att eleven inte bara ska léra sig
en lat utan att det dven ska finnas en mojlighet att utveckla tekniken i latens struktur.
Likasa talar han om det naturliga i att man tidigt ldr sig grundliggande musikteori.

Utbildning
Nir Arne borjade pa musikhdgskolans musikerlinje var det i forsta hand for att

musikeryrket higrade. Men efter ett ar gick han over till IE-linjen. Anledningen till
bytet forklarar Arne med att han tyckte att han kommit ”snett” fran borjan och darfor
inte ansag det vara realistiskt att bli solist eller musiker. Han séger:

Det var vil att den hir undervisningsméjligheten fanns sa att man kunde bli ldrare ... Da
kéndes det ritt att jag gjort fel och sedan kommit ritt. Jag har ldart mig pa det. Jag fick
sétta mig vildigt noga in i hur det ddar om hur muskler och inldrning fungerar och vilka
[de pedagogiska] stegen dr och hur man bygger upp en teknisk grund ... Det dr ju viktigt
att ha det med sig i bagaget niar man skall ldra andra spela.

Pa fragan om hur mycket metodikundervisningen pa musikhogskolan har betytt for
honom, svarar han foljande:

Dir fanns ingen [metodikundervisning] ... inte pa det viset som det finns i dag. Den gick
till pa det viset att kommunala musikskolans elever, néagra stycken, kom till
musikhogskolan. Da fick man vara i ett rum med en elev och da var vi kanske fyra eller
fem ldrarkandidater, eller vad man nu ska kalla det for, som hade var sin elev under
samma tid. S& gick metodikldraren runt och kanske var fem minuter pa varje stille.
Mellan gangerna var det ingenting.

Genom att ibland vikariera for sin ldrare pa kommunala musikskolan, fick Arne
mojlighet att prova sitt kommande yrke pa ett mera handfast sitt. Eller som han sjélv
uttrycker det:

... det var lite av trial and error-princip pa nagot sitt. Lira sig av misstagen.

Nutid

I sokandet efter en pedagogisk metod, kom den enskilde elevens behov och
forutsittningar i fokus. Eftersom Arne framhaller att han dr mycket starkt engagerad i
varje elevs specifika forutsdttningar, var det svart att fa igang en diskussion om en
generell metod eller undervisningsmall:

Det kan vara sa att det 4r vildigt mycket dimma och da soker man hela tiden, soker olika
végar att nd ménniskan, na personen, eleven, Att komma innanf6r skinnet lite grand och
fa reda pa vad det &r de vill och vad de vill ha ut av det har.
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Nir Arne har kommit pa nagon visentlighet, som han tycker fungerar for honom sjalv
och eleven, da tycker han att "lektionerna vibrerar” och en kénsla av tillfredsstillelse
infinner sig. Han framf6r en ganska stark kritik mot den korta lektionstiden, 20 min per
elev. En forklaring till detta &r att det i Arnes vil planerade lektioner finns en hel del
fasta moment, som han inte tycker ska forsummas. Sadana fasta moment &r
grundtekniska Ovningar, laxforhor, ny ldxa, orkestermaterial och sedan lite roligt
spelande som exempelvis en duett. Det finns dven en stark lyhordhet ndr det giller
elevernas sociala liv. Arne lyssnar gidrna under lektionerna till elevernas livsberittelser,
vilka kan innehalla bade sorge- och glddjedamnen. Detta sociala engagemang anser han
ska rymmas inom lektionstiden. Han gor en kort beskrivning av “ett fall” dér en elev
beskrev en tragisk hindelse som gjort att det inte hade blivit nagot 6vat den senaste
veckan:

Nir detta hinder ... da kan man inte sdga: ’det var kul att se dig. Vi ses nésta vecka’. Det
gar ju inte. Da packar man ner och sa pratar man. Eleven behover ha den tiden och jag
blir nagot av en kurator i sadana situationer. ... Jag tycker det &r en viktig del ... alla
ldarare maste ta ett socialt ansvar. Du har mojlighet att som instrumentlédrare vara ett
foredome, en fostrare.

Nir det giller lektionsuppliagg, didaktik, sa uttrycker Arne en klar asikt:

Jag har inget sant ddr 16sbladssystem. Jag dr konsekvent i bockerna. Alla vet att det hir
ska vi igenom.

Ibland kan en populir lat, till exempel vinnaren i schlagerfestivalen, bli féoremal for
instudering. Som regel tycker han dock inte att det blir ndgon “hit”, vilket kan bero pa
att just den latens popularitet inte &r sa stor bland eleverna som man ibland kan tro. Det
kan ocksa vara sa att latarna i TV framfors i en miljo som skiljer sig en hel del fran
elevens undervisningsmiljo pa musikskolan. Arne framhaller att han har sitt
undervisningsmaterial klart och att detta har en progression som stimmer bra dverens
med hur man for ovrigt fysiskt utvecklas.

Betriffande inspirationskillor for det dagliga undervisandet sitter Arne upp mal eller
delmal for eleverna. Dessa anses vara drivkraften, vilket han uttrycker enligt foljande:

Man ska inte gora sa att konserten &r malet och dit ska vi; sen 4r man i mal och sen &r det
slut. Det &r inte sa. Utan malet [konserten] #r ju bara ett sitt att utveckla det man haller pa
med.

I beskrivningen av vad som ir inspirationskillorna for det dagliga arbetet, utgar Arne
spontant fran sin position som ensembleledare och nimner att:

Det kan vara méanga saker, men man maste himta kraft nagonstans ifran ... Man kan ju
bli vildigt tind om man till exempel hor Chicagos symfoniorkester i Képenhamn. Da har
man nagot som man lever pa en langre tid.

Ensemble och orkester har en framtridande roll i Arnes pedagogiska tinkande. Det
miérks att hans forsta spelande formades i en blasorkester och dels att hans undervisning
i dagslédget till stor del handlar om orkesterverksamhet. Vi aterkommer sa smaningom
till vad vi pratade om i borjan, ndmligen hur han sjdlv fick sin egen undervisning i
blasmusikkaren och han séger:

Det ér igen den hér tanken fran innan. Hur jag borjade spela Arbetets soner. Det ér det
som dr malet. Malet &r inte att spela instrumentet. Att alstra en ton sa att det later som
instrumentet. Det &r inte det. Utan det handlar om att spela latar. Har du tur s& hamnar du
rétt, och da gor du det pa ritt sitt fran borjan.
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Detta gor att jag maste fraga honom hur hans undervisning varit upplagd om han inte
haft nagon ensemble. Nagot direkt svar pa fragan lyckades jag inte fa. Samtalet gled
istéllet over till ett resonerande om metoder, bocker och 6vningar. Efter en stund fragar
jag honom om han ansag att det fanns behov av nyheter pa omradet. Han funderar en
kort stund och séger:

Det dir med att leta efter nya bocker, nya 6vningar och metodik for undervisning? ... Jag
kénner mig trygg i det jag har. Det &r lite speciellt just nu. Hade du fragat mig f6r fem ar
sedan hade jag sagt att jag letar varje dag efter nagonting som dr bra. Men for tre ar sen
ungefir sa hittade jag det hdr som jag kdnner fungerar. Det fungerar pa nio av tio.

Det dr av hogsta betydelse att eleverna far en enkel och stabil teknik, vilket Arne anser
att hans utformade och beprévade metod/koncept ger. Han har &dven skrivit ett
kompendium om detta till sina elever. Att anvinda latar for att 6va teknik tycker inte
Arne dr ritt undervisning. Han papekar ocksa att ldrarens betydelse som forebild inte
ska underskattas. Liraren ska ha en fin ton och ldraren ska dven kunna spela elevens
latar ”som de ska lata”. Det giller att ldra ut varje ton sa den blir rétt och far en vacker
klang. En idealsituation hade, enligt Arne, varit om nyborjareleverna kunde komma
varje dag under sina forsta veckor for att ha lektion. Han vidareutvecklar det enligt
foljande:

Da kommer de till sin ldrare varje dag och de far inte ta hem instrumentet ... s att man
sitter [tekniken] ... det 4&r manga saker som da blir battre. Nér de dr hemma...vad ska de
da ratta sig efter ? Hur ska de veta om de gor ritt eller fel?

5.1.6 Ebba —piano och blockflojt

Uppviixt
Ebba vixte upp i ett hem med mycket musik. Bade mor och far spelade. I forskolan var

det mycket sang, och Ebba framhaller att det dr betydelsefullt med musik i forskolan.
Minnena fran tidig barndom, utéver den levande musiken, handlar mycket om barnvisor
pa EP-skivor och nyarskonserterna i TV. Detta har saledes varit en del av de
musikaliska inspirationskillor som i borjan formade hennes musikliv. Sondagsskolan
blev senare en entré till kyrkans musikliv och ddrmed kom korsang att bli ytterligare en
faktor i den musikaliska bakgrunden.

Vid omkring fyra ars alder borjade Ebba spela sa smatt for sin mor. Nir Ebba blev sex
ar kom hon till en professionell instrumentalldrare. Liraren var dven korledare varfor
det blev naturligt att Ebba dven sjong i hennes barnkor. Undervisningen var ganska
traditionell med de vanliga spelbockerna som da var populdra. Ebba spelade
pliktskyldigast igenom bockerna fran parm till parm vilket gjorde att det personliga
valet, extra- eller bredvidlatar blev magert. Trots detta var hon stolt over att kunna spela
latarna. Det var en ldrare som Ebba tyckte mycket om och hon minns med fortjusning
en del sma detaljer fran den tiden:

Ja, min forsta ldrare. Jag tyckte mycket om henne. Man fick ga hem till henne och sa fick
man ligga sex kronor i en spargris. Jag betalade sex kronor foér en halvtimma. Da lade
man alltid [pengarna] i grisen i koket. En gris som var tejpad. Det var ett stort kok och ett
stort rum som hon bodde i. Jag kommer mycket vl ihag det.

Nir Ebba borjade pa grundskolans lagstadium var det mycket sang med frokens
orgelackompanjemang i klassen. Nagot senare kom just orgeln att fa stor betydelse for
hennes framtida musikerbana. Det var hennes far som tyckte att hon skulle spela orgel.
Orgelspelet resulterade sedan i att Ebba fick spela vid morgonbonen pa klassens
tramporgel efter en koralbok som var skriven i enkel sittning.
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Ebbas familj flyttade sa smaningom till en annan stad, och ny pianoldrare blev aktuell.
Pa grund av den tvekan som jag tycker mig finna i Ebbas svar nir jag fragar henne om
hur hon mindes den nya pianoléraren, verkar det som om ldraren inte hade gjort nagot
storre intryck pa Ebba som siger:

Nja...sa dér tror jag. Jag kommer inte ihag sa mycket av vad vi gjorde eller spelade de
forsta aren. Men hon var snill och sa dér. Jag hade litt for mig och jag tror inte det var
saddr vildigt komplicerat. Jag kan inte minas det, men jag kom ofta med noter som jag
ville spela. ... Det var litta klassiska saker och sa ddr. Men jag kommer inte ihag vad jag
hade for ldarobok eller sa. Jo, jag hade den dir Classic to Modern. Det var tjocka
bocker...jag hade tva.

Musikundervisningen i grundskolans mellanstadium bestod som regel i att musikléraren
satt vid orgeln och ackompanjerade klassen sang. Det var ofta latar i stil med Vigarna
de skrida. 1 den teoretiska musikundervisningen anvindes de pa den tiden sa populidra
skolradiohiftena i vilka eleverna fick se musikillustrationer och notexempel av olika
slag, lyssna pa band och svara pa fragor genom att kryssa i rutor. Pa hogstadiet blev det
roligare, vilket till stor del berodde pa att eleverna sjdlva fick vilja sin musik och att det
bara var omkring sex elever i Ebbas grupp. Att sedan musikldraren var en duktig
“kompspelare”, bidrog ocksa till uppskattningen. I undervisningen pa hogstadiet ingick
dven att ldra sig lite om kompositorer, musikldra och formldra. Den teoretiska delen
utvidgades sedan pa gymnasiet med konst- och musikhistoria.

I arskurs sju fick Ebba nog av sin ”snélla” pianoldrare och hennes mamma sokte kontakt
med en vilkind pianoldrare som gav Ebba de utmaningar som hon tyckte var behovligt.
Ebba siger:

Jag fick aldrig spela Bach eller Chopin. Jag fick bara spela Kabalevskij och Bartoks
Allegro Barbaro.

Forutom att Ebba nu dven borjade spela blockflgjt, blev det sa smaningom ocksa aktu-
ellt att ta sanglektioner. Det senare forde med sig att Ebba kom till att medverka i tva
korer.

Hogskoleutbildning
Att bli ldrare hade lockat Ebba dnda fran barndomen, och eftersom hon var mycket

intresserad av engelska och franska sa var det sprakldrare hon ville bli. Men, hennes
fordldrar tyckte att hon skulle bli ndgot inom musiken, vilket Ebba gick med pa. Hon
tyckte ju trots allt att det var roligt att spela. Nagon tanke pa att bli solist hade hon
absolut inte och, om hon nu var intresserad av att undervisa, da lag det nira tillhands att
bli musiklérare. Efter en tid pa gymnasiet blev Ebba trott pa skolan. Hon hade da borjat
att dgna allt mer tid at sitt spelande, som sa smaningom gjorde att hon slutade i
gymnasiet och borjade pa folkhogskola med kyrkomusikerlinje. Att doma av Ebbas
beskrivning av undervisningen pa folkhdgskolan dr det uppenbart att hon trivdes bra
och var ndjd med undervisningen. Pa fragan om hur hon tyckte ldrarnas pedagogik och
undervisning var, svarar hon:

Den var bra. [Speciellt] han som vi hade i piano och musikldra. Det var mycket vil
upplagt. ... Det var struktur pa det, kan man séga.

Efter avslutad folkhogskola blev det ett ars studier i musikvetenskap och sedan sokte
hon in pa musikhogskola. Ebba kom dock inte in forsta aret, utan fick forbittra sina
kunskaper ytterligare for att aret ddrpda komma in i pedagogklassen med piano som
huvudinstrument och blockfl6jt som biinstrument.
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Vi kommer nu in pa hur undervisningen pa hennes tid vid musikhogskolan var och efter
en stund fragade jag Ebba hur det var med metodikundervisningen pa piano. Efter ett
kort skratt sdger Ebba:

Ja, det var sdhdr att vi hade ingen metodikundervisning kan man vil siga. Vi hade
Ovningselever, men det var aldrig nagon som var dir och kollade nagonting. ... Jag hade
vl tre fyra stycken [0vningselever], eller vad det var. ... Vi kunde gora vad som helst.

Pa fragan om hur metodiken var pa blockflojt kom foljande svar:

Ingenting. Jo! Nej! ... Det var ingenting. Det var lite pa lektionerna, sa dér. Det flot sa
dér, va. Det var ingen reda med det ... Konstigt! Man skulle [bara] ha det bra dir. Man
spelade och...

Nutid

I sin gdrning som ldrare har Ebba hittills inte haft nagon tanke pa vad styrande politiker
och chefer svarar hon:

Nej! Jag kor mitt eget. Jag satsar pa kvalité. Jag satsar inte pa [mingden]... Det ska
finnas gott om tid for eleverna.

Men dven om hon framhaller att det ska finnas gott om undervisningstid sa ser hon inte
eleverna som presumtiva konsertmusiker. Vad det giller speltraditioner, repertoar och
liknande, framhalls att det ska vara roligt att spela och att skalor och Gvningar kan
komma in da och da. Nir det giller repertoaren pa blockflojt sa blir det mycket
barockmusik, men dven modern musik.

Sin inspiration till undervisningen hdmtar Ebba bland annat via kollegor, som hon
traffar pa sin skola och vid studiedagar. Hon haller sig ocksa uppdaterad pa vad nytt, i
form av skolor och latar, som kommer ut i marknaden. Ebba framhaller dven att hon
ofta spelar tillsammans med sina elever, vilket hon anser vara en garanti for att hon far
latar som hon sjilv tycker om. Hit riknas dven sa kallat "poppiga” latar. Att ta fram
musik som eleverna tycker dr trist, 4r meningslost. For vrigt kan hon inte komma pa
nagonting som dr trakigt inom hennes repertoar. Ibland kommer elevernas foréildrar med
Onskemal om repertoar och om inriktningen pa undervisningen. Det kan till exempel
vara fordldrar som tycker att deras barn inte ska behdva spela efter noter.

Under samtalet framkommer det att ledstjarnan i Ebbas undervisning &r att det ska vara
roligt att spela, vilket hon sjdlv sdger att hon far bekriftat av elevernas fordldrar. Hon
betraktar sig sjialv som en glad och trevlig ldrare, som vill dela med sig av sin
entusiasm. Hon uttrycker det sahir:

Man maste peppa hela tiden. Alltsé, det ska vara roligt! Det dr manga fordldrar som sdger
att det dr sa bra med mig, for att de [eleverna] tycker det &r kul, de far gora roliga saker.
Kom igen nu! Det hir &r ocksa kul”.

Nir vi sedan pratar helt allmént om och kring instrumentalundervisning kommer vi in
pa lektionstidens lingd. Ebba papekar att varje elev borde ha lektioner pa minst 25
minuter. Hon berittar att det finns musikskolor som har differentierad tid, det vill siga
eleverna kan vilja pa 20, 30 eller 40 minuters lektioner. Hon ger dven forslag pa hur en
lektion skulle kunna se ut. Hennes huvudsakliga argument for ldngre lektionstid dr att
eleverna far spela mer. Betriffande enskild undervisning eller gruppundervisning dr
hennes onskemal att ha badadera. Grupplektionerna kan da bland annat anvindas till att
ge eleverna tillfille att spela upp for varandra.

Dom fér spela ldngre da och sa hinner man ju mycket. Eller tre pa 40 minuter &r jéttebra.
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Under vart samtal jamfor vi instrumentalundervisningens 20-minuters lektioner en gang
per vecka med idrott, dédr utdvarna oftast kommer flera ganger i veckan. Pa fragan om
hon tror det skulle vara positivt for eleverna med lektion mer dn en gang per vecka, blir
svaret spontant:

Ja, det tror jag. For det ddr med att ga och spela upp sin ldxa, och det ska vara ldxa hela
tiden. De kanske skulle lira sig mycket mer da.

Nir vi pratar om Ebbas egna musicerande framkommer det att Ebba for tillfillet kéinner
sig ganska trott och lite “nergangen”. Men hon papekar att nar hon triffar sina elever sa
kommer trots allt inspirationen. Det vill séga, det dr eleverna som ger henne inspiration.
Att ga och lyssna pa konserter hinner hon inte med sa mycket nu for tiden, och att sjalv
ge konserter har det blivit mindre av sedan hon skaffat barn.

5.1.7 Ulrik - strak

Uppvixt
Ulrik kommer fran ett hem diar musik var en naturlig del av vardagen. Hans far var

bland annat kantor och hans mor, som var ldrare, spelade piano. Ulrik var under sin
uppvixt ofta med nér hans far tjanstgjorde i kyrkan. Han fick da hjélpa till med en del
praktiska sysslor som att registrera orgeln, tinda och slidcka ljuset i kyrkan, sysslor som
han tyckte var spiannande. Trots att Ulrik tidigt var med i musikaliska sammanhang
borjade han sjélv inte spela forrdn vid tretton ars alder. Sang hade han diaremot borjat
med redan fore skoldldern och han dansade @dven folkdans under sin barndom.
Inspirationen till att borja spela instrument fick Ulrik vid ett sommarlidger, dir han pa
grund av sin vackra sangrost, blev tillfragad av en ledare om han inte ville borja spela.
Om sin sena start sidger han:

Jag har vixt upp till musik, men jag borjade inte spela forrédn jag var tretton ar for mina
forédldrar tyckte initiativet skulle komma fran mig sjilv

Aven om hans forste lirare representerade folkmusiktraditionen, var undervisningen
mestadels klassisk och traditionell. Malet med undervisningen var att lira ut de
instrumentaltekniska grunderna pa ett "riktigt sitt”.

Musikundervisningen under Ulriks skoltid verkade ha varit av ganska ordinidr kvalité,
dér sang och musiklyssnande dominerade. Ulrik berittar:

Det var Grona visboken vi sjong ur. Vi fick i princip vilja vad vi ville sjunga och vi ville
alltid sjunga Kokspolka pa sidan 112, som var ldrare ackompanjerade pa orgeln. ... Pa
hogstadiets musiklektioner var det mer ordnat. Da hade vi en utbildad musiklirare. Han
var bra. Vi fick prova lite instrument, sjunga och lyssna pa musik fran olika delar av
virlden. Men det blev dnda ganska flummigt for eleverna tog det inte riktigt pa allvar. Vi
var bara nagra stycken som var musikintresserade.

Under gymnasietiden — samhillsvetenskaplig linje — tog spelandet helt over, vilket
gjorde att Ulrik slutade gymnasiet redan efter ett ar. Musikundervisningen pa gymnasiet
var av “acceptabel klass”. Musikldraren didr ordnade samlingar med skolans spelande
elever, bland annat en improvisationskurs i jazz. Ulrik fick ocksa en ny
instrumentallédrare, vars metodik passade honom perfekt. Ulrik berittar:

Man visste vad man skulle géra nir man kom hem. Han musicerade med mig pa
lektionerna vilket gjorde att man fick hora hur det skulle klinga. Jag var alltid helt fylld av
lust for att spela nér jag kom hem, och den lusten varade i flera dagar.

Ulrik var under denna tid 4ven med om att 1 sin hemtrakt starta en mindre ensemble som
han sa smaningom kom att bli ledare for.
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Utbildning
Anledningen till att Ulrik sokte till musikhogskola var att han ville bli musiker. Men

han fick soka fyra ganger innan han kom in och under tiden vixte tanken pa att bli
larare fram. Pa musikhogskolan blev det dock ingen musikpedagogisk examen.
Studierna tog slut efter ett och ett halvt ar, vilket han forklarar med att

Jag hade natt mitt mal att komma in. Sedan hade jag inget tydligt mal lingre, for jag var
inte intresserad av att dgna sa mycket tid till att ova och spela resten av mitt liv. Det fanns
for manga saker som intresserade mig och som jag ville utveckla.

Bland de saker som Ulrik uppenbart tycker ir roligt att jobba med och som han under
samtalets gang flera ganger aterkommer till &r teater, 6vergripande kulturfragor och
hantverk. Det &r uppenbart att Ulrik ser sin musik som en del av ett storre sammanhang.

Ulrik riktar en stark kritik mot musikhdgskolans undervisning. Han nédmner att liraren
var en turnerande solist som inte hade nagon storre erfarenhet av att undervisa. Ulrik
tror att han var en av hennes forsta elever. Pa fragan om ldrarens undervisning nagon
gang inspirerat honom i den egna undervisningen, svarar Ulrik nagot tvetydigt:

N4, snarare visade hon mig hur man infe ska undervisa. Men jag maste dnda siga att jag

ERET)

lirt mig en hel del av henne. Aven om det var under ’pistolhot’ .

Trots “pistolhotet” blev det inte nagon utokning av Ulriks repertoar. Hans ldrare ansag
att Ulriks teknik var for dalig till att 6va in nya stycken, vilket fick till f6ljd att néstan all
undervisning bara bestod av tekniska dvningar. Trots sina tekniska brister deltog Ulrik i
hogskolans symfoniorkester, en verksamhet som han inte sjélv tyckte att han var mogen
for. Han séger:

Jag kénde att jag inte hade den sdkerhet som behovdes for situationen. Jag har storre
sikerhet solistiskt och det &r det som jag fortfarande tycker dr intressant att jobba med.
... och det dr inte for att jag vill framhalla mig sjdlv som musiker utan det 4r mer att jag
tycker det dr jobbigt att ingd i ett kollektiv. Jag kéinner mig ofri dér.

Nutid

Ulriks_studier vid musikhogskolan foljdes av nagot som man skulle kunna kalla en
”Sturm —und — drang — period” diar musiken fick konkurrens fran andra kulturaktiviteter.
Det borjade med att Ulrik atervénde till sin hemort och tog itu med ett teaterprojekt. Ett
projekt som han hade haft i tankarna under flera ar. Under samma period vaknade dven
intresset for instrumentalundervisning och han tog dérfér kontakt med nagra larare for
att fa auskultera vid deras lektioner och att undersoka om ldraryrket var nagot for
honom. Hans auskultationer, dir han var med pa olika ldrares lektioner, liger och
kurser, kom att bli hans forsta kontakt med musikskolevérldens pedagogik. Efter en tid
borjade han sjélv att undervisa.

Sa smaningom tog ocksa undervisandet mer och mer av hans tid. Nir jag pa fragan om
varfor det blev undervisning och om han ténker fortsitta med detta, svarar Ulrik:

Jag dr biten pa att undervisa nu. Jag tycker att det mesta har gatt bra. Jag kénner att jag
gor ett bra jobb och mycket beror pa att jag ser resultat hos eleverna.

Att spela mdste vara roligt annars kan man lika gédrna lata bli. Under denna devis
bedriver Ulrik sin undervisning. Han hénvisar till sig sjdlv som ett exempel pa en
manniska som haft svart att fullfélja en del av sina projekt, pa grund av att de inte alltid
varit sa stimulerande. Han sédger

Jag har ju alltid fatt géra det som jag sjilv tyckt var roligt. Har det kinnts trékigt eller
tagit emot, sa har jag slutat.
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For att hitta framkomliga végar hos elever, som av en eller annan anledning inte hénger
med i undervisningen, dndrar Ulrik ibland radikalt elevens repertoar. Och om nagon
elev inte har 6vat eller dr allmint haglos, anviander Ulrik lektionstiden till att spela och
gora nagot musikaliskt. Han séger:

Vi sitter inte ner och pratar bort lektionen utan jag forsoker spela och gora nagonting
musikaliskt varje gang.

Betriffande chefer och andra 6verordnades styrning av undervisningen, anser Ulrik att
han, pa grund av sina korta anstillningar som vikarie och timlérare, inte har nagon
storre uppfattning eller erfarenhet som han kan salufora. Han siger:

Jag har egentligen bara erfarenhet av en chef som jag jobbat med under en lidngre tid, och
nu en kortare tid med en annan. Jag tror jag haft tur, for erfarenheterna &r att bada tva var,
och &r, oerhort engagerade i det som de forutsatt sig att skapa pa musikskolan.

Han sédger vidare att han haft ganska fria hiinder att skota sin undervisning, och att han
har haft stor hjidlp av sina kollegor. Med dessa har han kunnat diskutera repertoar,
undervisningsknep m.m. Ulrik berittar ocksa att han for tillfdllet haller pd med en
suzukiutbildning. En utbildning som han uppskattar mycket.

Ulrik ser inget konstigt i att kunna anpassa sin undervisning for olika sociala grupper av
elever. Hir hénvisar han till “den nya ldroplanen”, vilken jag formodar ar OLA 2000
och framhéller:

Enligt den nya liroplanen [Ola 2000] gir det ju mer och mer att ligga upp undervisningen
som man tycker #r bist. Det dr kanske inte helt rittvist alla ganger att man slar ihop
[lektionerna] och har flera elever samtidigt under en ldangre tid for att kunna ge en annan
elev, som tiden inte ricker till for, langre lektionstid.

Vi diskuterar en del om lektionernas lingd och Ulrik kommer sa smaningom fram till
att 20 minuter per elev &r ett minimum och att han tycker att en del elever inte behdver
mer. Han berittar ocksa att han ibland har fyra elever pa fyrtio minuter. Nir jag efter en
langre tid ringde upp Ulrik berittade han bland annat att han nufértiden undervisar
mycket i grupp, och att han tyckte det var roligt. Han framholl dock att
gruppundervisning fordrar lite extra tid for de elever som har svart att hinga med.

Sin kraft och inspiration till att undervisa himtar Ulrik i sin envishet och vilja att bevisa
att det gar att undervisa sa att man kan komma nagonstans med eleverna. En del
inspiration kommer fran hans forsta ldrare, som trots, att han inte hade nagon
utbildning, hade denna formaga. Ulrik siger:

Han spelade sjdlv och kunde visa hur det skulle lata pa ett vildigt handfast och
forklarande sitt. Sen har jag tridffat andra ldrare som verkligen har tidnkt Over
pedagogiken. De har gett mig stor inspiration.

Ulrik kénner intuitivt att han &r en bra ldrare och anledningen hirtill tror han ligger i att
han fostrats av fordldrar som varit ldrare, vilket gjort och fortfarande gor att
pedagogiska fragor ofta diskuteras hemma vid koksbordet. En annan forklaring till hans
fallenhet for att undervisa, formodas ligga i att han inte borjade spela pa allvar forrdn
han var ca 16 ar. Detta gjorde att han kom i kontakt med svarigheter pa ett annat sétt dn
vad ett barn gor. Hidr exemplifierar, Ulrik och drar paralleller, med den norske
violinisten Terje Moe Hansen, som borjade spela nér han var tjugo ar och som efter en
kort tid kom in pa musikhogskolan i Oslo. Ulrik siger:
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Han [Terje] hade kommit underfund med att det fanns olika pedagogiker fér barn
respektive vuxna och att man kan na samma resultat om man angriper svarigheterna pa
olika sitt.

Under det senaste aret har Ulrik haft deltidsledigt som frilansmusiker, vilket han vill
fortsétta med. Han séger:

Det var ju som musiker jag borjade min bana.

5.1.8 Monica — strak och piano

Uppvixt
Monica kommer fran ett hem dér fordldrarna var mycket intresserade av musik. Hennes

far spelade gitarr och piano och bada hennes foréldrar sjong i kor. Fordldrarna triaffade
for ovrigt varandra just i kdrsammanhang. Inspirerad av sin bror, som spelade piano,
kom Monica tidigt igang med att spela pa gehor. Metoden att ldra in melodier genom att
lyssna pa forebilder tycker Monica &r vildigt likt Suzukimetoden. En metod som hon
senare i livet kom att anvénda i stor utstrickning i sin undervisning. Monica beskriver i
positiva ordalag om hur hon bérjade spela piano. Hon beréttar bland annat:

Jag har en éldre bror som dr mycket duktig, och jag fick spela ur samma skolor som han
haft. Eftersom jag hort alla bitarna manga ganger innan sa blev det nistan
Suzukimetoden. Jag lirde mig aldrig ldsa noter fran borjan, men jag fick mycket berom,
vilket gjorde att jag tyckte det var vildigt trevligt.

Bland de lidrare som Monica haft dr det speciellt en som hon tycker har betytt mycket
for hennes utveckling. For honom spelade Monica dven blockflgjtskvartett och sjong i
kor.

Musikundervisningen pa mellanstadiet, som klassldraren sjdlv hade hand om, beskrivs i
positiva ordalag. Det sjongs mycket och Monica fick dven spela mandolin och
tramporgel. Tyvérr var minnena fran musikundervisningen i laroverket inte lika positiva
som de var fran grundskolan. Monica belyser detta med foljande incident som hon vil
kommer ihag. Det var nir hon fragade sin musikldrare om hon kunde fa lektioner av
honom och blev avspisad enligt foljande:

’Jag har inte hur mycket tid som helst och det finns andra som &r mycket duktigare.” Sant
dér vill man ju som elev helst inte hora. Jag kommer ihag att jag tog det vildigt hart ...
Han [ldraren som avspisade henne] var ju musikdirektor, Gud bevars, och god vin med
mina fordldrar. Dom forstod aldrig min olycka.

Vid 15-ars alder kom Monicas musicerande in i kamratkretsen. Vilket till stor del
berodde pa kyrkan, dir hon via koren kom i kontakt med #ldre kamrater som spelade.
Inte forrdn i 16-arsaldern borjade Monica spela strakinstrument. Hon tyckte det var Litt
och sa smaningom kom det att bli hennes nuvarande huvudinstrument. Om detta
berittar hon:

Jag tyckte det var ldtt som en plitt! Detta berodde kanske pa att min lédrare inte var sa
duktig pa att spela ... Han var egentligen klarinettist inom militirmusiken — mycket
trevlig — och han tyckte att jag var sa duktig, vilket resulterade i att det gick jattefort. Vi
avverkade spelboken vildigt fort och jag fick uppfattningen att det var vansinnigt latt att
spela.

Efter ett ar blev det undervisning for en betydligt mer avancerad larare. Undervisningen
blev sa pass framgangsrik att Monica redan efter ett ar kom in pa musikhogskolans
solistlinje.
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Hogskoleutbildning
Monicas drom var att bli orkestermusiker, inte ldrare. Att det dnda blev ldraryrket

berodde pa flera faktorer, dir det mest avgorande var att Monica saknade en hel del
grundteknik. Detta gjorde att hennes lirare sag sig tvungen att ta sig an Monica lite
extra for att sitta tekniken pa plats. Monika sdger:

Hon var otroligt duktig, snéll, positiv och véldigt metodisk. Hon forstod att jag inte hade
spelat s liange och att jag saknade riitt mycket i den fasta grunden. Hon tog &t sig det dér
och tog allting fran borjan pa ett lugnt, uppmuntrande och metodiskt sétt.

Nir Monica efter tre ar hade gatt ut solistlinjen sokte hon, efter sin ldrares uppmaning,
in pa davarande pedagoglinjen. Anledningen var inte att i forsta hand utbilda sig till
ldrare, utan snarare att fa ytterligare nagot ar pa hogskolan. I och med att det var en
pedagogisk linje, sa blev det dven till att forsoka sig pa undervisning. Monica fick,
under Overinseende av sin ldrare, undervisa sa kallade objektelever. Uppenbart vickte
detta ett sa pass stort intresse hos Monica, att hon borjade fundera pa om det inte var
dags att slopa planerna pa att bli orkestermusiker och satsa pa lararyrket i stillet. Hon
sdger:

Ja det gjorde jag faktiskt [limnade sina planer pa att bli orkestermusiker] nir det gick upp
for mig att jag da maste 6va fruktansvirt mycket. Jag tror detta berodde pa att jag borjade
sa sent, vilket gjorde att jag hade en *black om foten’. Annars var det nog sa att dven efter
fem ar, nir jag tagit min examen, var jag fortfarande instélld pa att bli orkestermusiker.
Det dr ingen status att vara musiklérare.

Monicas ldrare var i sin barndom klassad som nagot av ett underbarn. Detta gor att
Monica i sin bedomning av henne som metodiklirare stiller sig fraigan om hon kunde
sétta sig in i vanliga elevers problem nér det gillde att lidra sig spela. Men nir Monica
beskriver henne, framgar det att ldrarens erfarenheter av ergonomiska problem, som hon
fatt genom en olycka, hade gjort henne till en ldrare som var vil inforstadd med
Monicas tekniska problem. Kanske var det detta som gjorde att Monica “vaknade” for
lararyrket. Nar vi efter en stund kommer in pa viken metodik hon lirde sig pa hogskolan
nir det gillde nyborjareundervisning, beréttar Monica sa hér:

Om man jamfor med mina praktikanter som jag har nu, sd hade vi inte sa virst mycket
metodik da. Man hade ingen praktik ute pd de kommunala musikskolorna som man har
nu. Detta har jag saknat vildigt mycket och darfor tycker jag att de som nu gar pa
hogskolorna ska vara glada for att de far sadan praktik.

Efter musikhogskolan flyttade Monica utomlands for att fortséitta med sina studier. Hon
hade da @nnu inte gett upp hoppet om att bli orkestermusiker.

Nutid

Nidr Monica, efter nagra ar, kom tillbaka till Sverige blev hon timanstilld vid en
kommunal musikskola. Hon hade da inte undervisat pa ldnge och hon tyckte inte att det
kindes bra. Dessutom bedrevs undervisningen i ett klassrum pa en grundskola dér det
inte fanns nagra kolleger i nirheten. Kollegor med vilka hon kunde diskutera
pedagogiska problem, hamta undervisningstips eller rad. En ganska naturlig fraga blir
da: Hur forberedde du din undervisning? Monica svarar:

Nej, det tror jag inte att jag gjorde [forberedde undervisningen]. ... Jag kénde mig
fruktansvirt oséker och inte alls som pa senare ar ndr man vet precis hur man ska gora.
Jag tror det har med att gora att man inte fick nagon praktik pa musikhdgskolan. Vi hade
ju ingen erfarenhet om hur det gick till ute pa de kommunala musikskolorna ... Sen tror
jag ocksa att jag inte var speciellt motiverad att ha elever.
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Monicas instillning till musikskolans ledning ligger pa det rationella planet, och nir
diskussionen kommer igang om chefer och politikers betydelse for verksamheten blir
det till en ekonomisk diskussion, ddr den korta undervisningstiden hamnar i fokus.
Monica berittar att hon ger sina elever mer tid @n vad hon far betalt for — hon vill helst
ha 30 minuter per elev samt gruppspel. Hon kiinner en viss frustration éver sin situation
och siger:

Politiker och ’sana’ har ju sett till att det inte finns s& mycket pengar och att vi far kortare
undervisningstid, vilket dr ett helsike. ... Jag har ju kommit pa det att om man slar ihop
tva elever sa far man 40 minuter. P4 min musikskola sa man i histas att *nu tar vi in alla
som soker i arskurs tre’. Da blev det gruppundervisning, vilket innebar att vi fick ta in 3-5
elever pa 40 eller 60 minuter.

Eftersom Monica strivar efter att fa barn och ungdomar intresserade for sitt instrument,
forsoker hon skapa nya traditioner i sin undervisning. Detta innebdr bland annat i att
elevernas repertoar inte bara bestar av klassisk musik med tillhorande traditionella
teknikdvningar. Hon séger:

Det gér ju att spela bade rock and roll, folkmusik osv. Ja, jag forsoker fa eleverna att inse
att de valt ritt instrument. ... Teknik och musik kan vél ga hand i hand? Néar man kommer
till en skojig lat och det finns nagot man inte gjort forut pa instrumentet sa tar man
tillfallet 1 akt att presentera det nya.

Det ar stor skillnad pa hur Monica undervisar i olika kommuner. Hon hévdar att hon gor
olika beroende pa vilket plats eller kommun hon jobbar i, och detta dven om det bara dr
en mil mellan platserna. Samhillet &r segregerat och dérfor finns det en del platser dar
man klart kan urskilja de hem i vilka den klassiska musiken star i hog kurs och dér ofta
fordldrarna hjilper sina barn med musikaktiviteterna.

Niér jag senare kompletterade intervjun framkom det att Monica haft problem med sin
chef. Det gillde da tolkningar av avtalet, OLA 2000, dir chefen hade uppfattningen att
Monica skulle vara pa skolan fran kl. 10.00 till 20.00. Hon forsokte resonera med sin
chef om detta och berittar:

Trots att jag bonade och bad om dndring blev jag totalt 6verkord av alla, inklusive mina
kollegor, foretagslikare etc. Med pafoljd att jag nu dr fortidspensionerad.
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5.2.9 Sammanfattning av resultat

I foljande sammanfattning exponerar jag de uttalanden som direkt kan hérledas till
kriterierna uppvixt, hogskoleutbildning och till nutid. Sammanfattningen kan betraktas
som en kodning eller systematisering som ligger till grund for det analytiska arbetet.

— Svagt stdd fran fordldrarna.

— Inspiration via popmusik, klassik
musik och musikldrare i skolan.

— Agnade mycket tid 4t musik.

— Borjade som autodidakt.

— Inspiration av ldrare i grundskolan.

— Ensamt sokande efter kunskap.

— Daligt instrument den forsta tiden.

— Initialsvérigheter.

— Anség att man maste kunna noter.

— Fick sin forsta instrumentalldrare
under gymnasietiden.

Kompletterade for sikerhets
skull med pedagogutbildning.
Inte n6jd med metodikunder-
visningen.

Inga ambitioner att bli ldrare.

Henrik
Uppviixten Hogskoleutbildning Nutid
— Inga spelande foréldrar. — Musikerlinjen. — Forberedelsen tar tid

— Foljer oftast en bok

— Har en plan for elevernas spelande.

— Snéyv repertoar. Vill helst undervisa i
klassik musik.

— Liamnar gédrna over elever till
kollegor som har annan repertoar.

— Roligt att undervisa men
undervisningen kvéver det egna
spelandet.

— Tveksam till ldrarjobbet.

— Svart med inspirationen.

— Far sillan spela musik som han
tycker &r rolig.

— Kainner sig accepterad som klassik
musiker.

— Vill ha kombinationstjanst pedagog —
musiker.

— Spelandet en sjalvklarhet.

— Inspirerad av syskon.

— Sjong i kyrkokor.

— Ingen speciell inspiration fran
skolan.

— Instrumentalldrare av skiftande
kvalité fran starten.

— Spelandet blev roligast under
gymnasietiden.

Lagom n6jd med metodiken.
Ingen ambition att bli
musiker.

Kerstin
Uppviixten Hogskoleutbildning Nutid
— Spelande forildrar och syskon. — Pedagogutbildning. — Naturligt att vara ldrare.

— Hittar pa "rolig” musik till eleverna.

— Bred repertoar.

— Spelboken styr inte.

— Soker stdndigt ny repertoar.

— Virnar om traditioner.

— Anvénder material som kénns sikert.

— Mycket kontakt med elevernas
fordldrar.

— Ser elevens undervisning i ett langt
perspektiv.

— Spelandet ska forgylla tillvaron.

— Spelandet ger olika dimensioner i
livet.

— Beaktar elevernas sociala miljo.

— Inspiration av andra lérare.

— Samarbetar med olika lérare.

— Inspirerande att spela i
orkesterforeningen.

— Musikskolans ledning viktig.

— Glest med konsertbesok utanfor
tjdnsten.
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Sten
Uppvéixten

Hogskoleutbildning

Nutid

—  Modern dansare.

— Fadern amatdrmusiker.

— Inspiration av sin far.

— Borjade som autodidakt.

— Delvis inspirerad i grundskolan.

— Musikgymnasiet stor
inspirationskilla.

— Forsta instrumentallidraren pa
gymnasiet.

— Fick kamrater tack vare musik-
programmet pa gymnasiet.

— Inget spelande utanfor skolan.

— Sysslat en hel del med ljudteknisk
apparatur.

— Spelade utan noter.

I huvudsak jazzstudier.

Angrade att han inte kompletterade
med klassisk musik.

Inte frimmande for att bli
musiklérare.
Metodikundervisningen var dalig.

— En slump att han blev musiklérare.

— Erfarenhet som musiklérare pa
grundskolan.

— Anpassar sin undervisning efter
radande forhallanden.

— Viktigt att fa kontakt med eleverna
och utnyttjar deras kreativitet.

— Bra kontakt med forildrarna.

— Anser sig vara jazzmusiker.

— Lyhord for musikskolans ledning.

— Genren ej det visentligaste.

— Musicerande i forsta hand.

— Inspireras av elevernas framsteg.

— Glest med konsertbesok utanfor
tjdnsten.

Ivar

Hogskoleutbildning

Uppvixten

— Mycket spelande inom familjen och
sldkten.

— Traditioner inom framst klassik
musik.

— Hade instrumentalldrare fran
starten.

— Tyckte det gick litt att ldra sig
spela.

— Spelade mycket utanfor hemmet.

— Inga svérigheter att komma in pa
musikhogskola.

— Musiker- och pedagogutbildning.

— Inget speciellt bekymmer med
metodiken.

Nutid
— Jobbat som symfonimusiker, men
overgick till undervisning pa

grund av familjeskal.

— Bir sina traditioner vidare.

— Forsta tiden som lédrare
undervisades eleverna enligt
“konservatoriemodellen”.

— Reflekterat over sin metodik.

— Inspiration genom att dven
undervisa pa hogskola.

— Anser att hans elever &r kulturellt
priglade av sina hem.

— Vill sjélv bestimma 6ver sin
undervisning.

— Klarar sig bast med sin egen
metod.

— Géirna gruppundervisning.

— Situationsrelaterad repertoar.

— Stindigt pa jakt efter nya latar.

— Har kvartssamtal med forildrar.

— Har aldrig trakigt

— Ser sig ibland som en
socialarbetare.

— Jamf6r undervisningen med idrott.

— Att undervisa dr ett sitt att leva.
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Arne

Uppvixten Hogskoleutbildning Nutid

— Inga spelande foréldrar. — Ville bli musiker. — ”Gled” in i lararyrket.

— Genomgick musiktest. — Sokte till pedagogklassen pa grund | — Metod utifran elevernas

— Borjade sitt forsta musicerande i av att han tyckte hans teknik inte forutséttningar.
blasorkester. motsvarade vad som behdvdes for | — Undervisningen ér starkt

— Forsta ldraren var amator. att bli yrkesmusiker. fokuserad pa att ge eleven en bra

— Lirarbyte fick stor betydelse. — Hade det instrumentaltekniska i teknik.

— Spelade mycket i blasorkester. fokus. — Utgér fran att eleverna ska spela i

— Inspirerad av sina spelkompisar. — Var inte ndjd med orkester.

— Musiken i grundskolan gick metodikundervisningen. — Kilara linjer i sitt
sparlost forbi. undervisningsmaterial.

— Uppmuntrades av lirare i — Konsekvent i spelbockerna.
grundskolan att soka till — Inget "16sbladssystem”.
musikgymnasium. — Sitter upp mal.

— Triffade sin forsta utbildade — Fasta moment med tekniska
instrumentallérare pa gymnasiet. Ovningar.

— Radd att eleverna ska ova in fel.

— Starkt kritisk mot 20-minuters
modulerna.

— Vilplanerade lektioner.

— Progressivt tinkande.

— Starkt engagemang i elevernas
sociala liv.

— Kiitisk till sina egna forsta lédrare.

Ebba__ Hogskoleutbildning Nutid
Uppvixten
— Mycket musik hemma. — Folkhogskola med bra — Ser inte eleverna som blivande
— Foridldrarna spelade. musikutbildning. konsertmusiker.
— Borjade spela vid 4-ars aldern. — Musikvetenskap. — Tycker musik ér allménbildande.
— Tyckte mycket om sin forsta ldrare, |— Pedagogutbildning pa — Nivarelaterad, men ej
som hade ldtta klassiska stycken. musikhdgskola. aldersrelaterad, repertoar.
— Ny bra ldrare med “tyngre” stycken. | — Inte ndjd med metodikutbild- — Inspiration av kollegor och via
— Starkt engagemang inom kyrkans ningen. Forstod inte vad skolan fortbildningsdagar.
musikliv. menade. — Inspirerar eleverna till att tycka det
— Uppmuntrad till att spela i ar roligt att spela.
grundskolan. — Inga trista latar. Blandad repertoar,
— Refererade till Skolradions men en hel del barockmusik
musikhifte. — Vill ha gott om tid till eleverna,
— Roligt med musik och bra teori pa vilket gor att hon gérna har
hogstadiet och gymnasiet. gruppundervisning.
— Ville bli spraklidrare, men modern — Vill satsa pa kvalité.
tyckte att hon skulle vilja musik. — Kan tidnka sig grupplektioner.
— Ingen tanke pa att bli solist. —  Ar kritisk mot lzxor.
— Malinriktat spel fran 16 ar. — Hinner inte ga pa konserter.

— Kaénner sig nedgéngen, men
eleverna inspirerar.

— Ingen tanke pa vad musikskolans
chefer och politiker tycker och
ténker.
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Ulrik
Uppvixten

Hogskoleutbildning

Nutid

Forildrarna spelade.

Hjilpte tidigt sin far, som var
organist, med orgelspelet i kyrkan.
Sjong och dansade.

Sjong mycket pa lag- och
mellanstadiet.

Musikalisk inspiration pa
hogstadiet och gymnasiet.
Borjade sent med instrument.
Fortjust i sin forsta instr. ldrare
Spelade i symfoniorkester.
Startade egen ensemble.

— Ett flertal f6rsok innan han kom in
pa musikerlinjen.

— Ansdg sig ha dalig grundteknik.

— Tyckte undervisningen visade hur
man inte skulle gora.

— Ville inte dgna tid at att va.

— Hade ménga andra intressen.

— Slutade musikhogskolan efter tre
terminer.

— Sturm-und-drang-period.

— Sysslade med olika
kulturaktiviteter.

— Tyckte om att undervisa.

— Diskuterar pedagogik med sina
foraldrar.

— Sokte efter "musikvirldens
pedagogik”.

— Inspiration frén sin forsta ldrare.

— Att spela maste vara roligt!

— Individanpassad repertoar.

— Spelar girna med eleverna.

— Vill se resultat.

— Anvinder ofta gruppundervisning.

— Kénner sig som en bra lérare.

— Vill fortfarande vara musiker.

— Varvar sin ldrargérning med

spelningar.
Mon.1.0a Hogskoleutbildning Nutid
Uppvixten
— Musicerande fordldrar. — Musikerutbildning. — Kinde sig ensam, oséker och

Inspirerad av sin bror.
Borjade spela pa gehor.
Fick mycket berém av sin
omgivning.

Klassad som underbarn.
Deltog i kyrkans musikliv.

Spelade mycket med sina kamrater.

Tyckte om sin ldrare.

Skolans musikliv far bade “’ros och
ris”.

Borjade sent pa sitt “nuvarande”
huvudinstrument.

Tyckte det var ltt att spela.

— Dromde om att bli orkester-
musiker.

— Blev uppmanad att komplettera
med pedagogutbildning for att fa
ldngre tid pd musikhogskolan.

— Metodikundervisningen visade
inte hur man tekniskt satt ska
spela, snarare inspirerade den till
fortsatt spelande.

— Inspirerad till ldraryrket genom sin
Ovningsundervisning.

— Efter hogskolan blev det studier
utomlands.

utlimnad den forsta tiden som
ldrare.

— Var i borjan omotiverad.

— Fokuserad pa de korta
lektionerna.

— Borjat med gruppundervisning.

— Forsoker fa in olika genrer i sin
undervisning.

— Tekniska 6vningar ses endast som
ett komplement till det
huvudsakliga, lustfyllda,
spelandet.

— Vill vicka ett storre intresse for
sitt instrument.

— Forsoker skapa nya traditioner.

— Kiitisk mot den politiska
ledningen.

— Problem med chefen.
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5.2 Analys utifran frageomradena

Analysen utifran fraigeomradena belyser en del faktorer, indelade i kategorier, som kan
ha varit styrande for idéernas uppkomst hos de intervjuade ldrarna. Jag har valt att kalla
dessa faktorer for minnesbilder. Dessa minnesbilder, som stricker sig fran barndom till
nutid, bestar oftast av vardagliga situationer bade fran hemmet och utanfor, och bilderna
varierar fran positiva till negativa upplevelser och héndelser. Ibland sidgs det rent ut att
minnesbilderna paverkar, eller har paverkat, deras pedagogiska instdllning till
undervisningen. Figur 3 visar vilka faktorer som valts ut och fran vilka jag tror mig
kunna se embryot till svaret pa forskningsfragan. I den efterféljande texten fors ett
resonemang som forsoker visa i vilket avseende som minnesbilderna kan tdnkas
generera pedagogiska idéer.

Uppviixt — Spelande forildrar, syskon och kamrater.
— Forsta kontakten med instrumentet.

— Grundskola och gymnasium.
Hdgskoleutbi]dning — Musikerutbildningen.

— Pedagogutbildningen.

Nutid — Musikskolans ledning och kolleger.

— Undervisning.

— Elev- och foridldraengagemang.

— Repertoar/genrer.

— Eget spelande och fortbildning.

— Erfarenheter som péaverkat undervisningen.
— Samhillssyn.

Figur 3. Kategorisammanfattning utifran frageomradena.

5.2.1 Uppvaxt

Spelande fordldrar, syskon och kamrater. Av de intervjuade som kom fran ett hem dér
musiken hade en framtridande plats finner vi att minst en fordlder spelade och ofta
ndmns dven spelande syskon. Detta har formodligen gett en gynnsam utgangspunkt och
inspirationskilla till att borja spela, och fanns det spelande syskon, oftast dldre, sa
tjanade dessa som forebild. Kerstin uttrycker det sahdr: ”det var nog bara sjélvklart att
man skulle spela”. En av ldrarna, Sten, avviker dock nagot fran monstret. Hér var
modern yrkesdansare, vilket fick till foljd att det spelades en hel del balettmusik i
hemmet. Musik som inte verkar ha haft ndgon avgorande betydelse som
inspirationskélla. Ddremot tillskrivs fadern, som var amatortrubadur, en avgodrande
betydelse. Sten sdger hir: “Trots att det var mor som hade det som yrke sa var det dnda
far som kickade igang mig.” Det var ocksa av honom som en del grundliggande
instrumentalkunskap inhdmtades.

Tva av ldrarna, Henrik och Arne, hade fordldrar som inte spelade och dédr musik inte
hade nagon framtridande plats i hemmet. De framhaller att fordldrarna, av forklarliga
skil, inte varit speciellt padrivande eller uppmuntrande. Spelandet kan mer eller mindre
betraktas som deras eget val utifran fOrutsittningar som inte fordldrarna velat eller
kunnat paverka i ndmnvird utstrickning. Hir dr det da faktorer som exempelvis
musikprogram i TV och engagemang i orkester som tjdnat som inspirationskélla. Det
framhalls ocksa att det uppstod en del basala problem med instrumentanskaffning,
notinldrning och grundteknik nidr man inte hade tillgang till utbildade ldrare eller helt
saknade ldrare. Uttalanden som “Jag kunde inte klara det for man maste kunna ldsa
noter... begrep liksom inte det dir med notldsning” (Henrik) belyser detta.
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De ldrare som kom fran hem dér ingen av fordldrarna spelade, eller ddr musiken inte
hade en framtridande roll, nimner ej heller nagon person i bekantskapskretsen som
skulle ha kunnat vara musikalisk inspirator. Hos en del av ldrarna har nagon form av
musikaliskt utovande skett i kyrkan. Ivar ndmner sin sldkts djupa traditioner inom
musiken och dir flera av dem var yrkesmusiker. Om det inom blasmusikkaren dir Arne
“fostrades” fanns nagon koppling till hans dvriga familj framgar inte.

Starten. Hur kom ldrarna igang med sitt spelande? Nagra av ldrarna ndmner att de
borjade i tidig alder och 6verlag ser det ut som om musikintresset har borjat tidigt och
sedan pa olika vigar lett till nagot slag av lirdomskilla eller larareledd undervisning. Vi
ser olika musikaliska inkorsportar som exempelvis Henrik som borjade spela vid 12 ars
alder och som kidmpade en ldngre tid utan nagon storre hjdlp av nagon ldrare. Sten
beskriver sin barndom som “’icke lycklig” och borjade sitt instrumentalspel som en slags
terapi. Monica inspirerades tidigt av sin bror och startade sitt spelande pa gehor, och
Arne av blasorkestern han kom i kontakt med.

Grundskola och gymnasium. Det framkommer att inspirationen fran grundskolans
musikundervisning varierar fran att ha gatt sparlost forbi till att ha varit ganska
uppskattat. Foljande exempel finns att peka pa: Henrik sdger att "De musikaliska
upplevelserna var inte manga” medan Kerstin uppfattade musiklektionerna som trevliga,
men hon vet inte varfor. Sten berittar att undervisningskvalitén skiftade fran
oinspirerande ldrare som antingen var outbildade, vikarier eller ldrare som inte kunde
vicka elevernas intresse, till ldarare som betytt en hel del for den musikaliska
utvecklingen. Vi ser dven hos Arne, som tyckte att grundskolans musikundervisning
gatt sparlost forbi, exempel pa en skolmiljo som forsokte att vicka intresse for
instrumentalspel hos eleverna. Hér rickte dock inte skolans ambitioner till. Visserligen
fick Arne fiollektioner som grundskolan stod for, men dessa ledde ingenstans pa grund
av att det inte fanns nagot ensemblespel, vilket Arne hade forvintat sig. Det verkar som
om musiklektioner med sang har satt en del positiva minnen. Exempelvis kommer bade
Ebba och Ulrik ihag lagstadiesangen som ackompanjerades pa orgel.

Over lag verkar det som om gymnasietiden varit mer gynnsam for den musikaliska
utvecklingen dn grundskolan. Det dr under gymnasietiden som ldrarna far inspiration for
att framover satsa pa en musikalisk utbildning. Exempelvis far Henrik kontakt med
ldarare som inspirerar hans spelande och hjilper honom med notlidsning. Han séger sjélv:
”Jag blev helt sald pa att spela. Sedan var det bara spelandet som géllde”. Kerstin, som
flyttade hemifran nédr hon borjade pa gymnasiet, fick en ny ldrare som gjorde att hon
tyckte spelandet blev roligt och meningsfullt. Nir Sten bytte till musikprogrammet pa
gymnasiet fordndrades hans liv, bade musikaliskt och socialt. For Arnes del kom
spelandet in i en ny fas, som innebar att det instrumentaltekniska hamnade i fokus. Ebba
gick sa pass starkt in for sitt spelande att hon formodligen tréttnade pa ovrig
undervisning att hon till slut hoppade av gymnasiet och borjade pa folkhogskola med
musikinriktning. Nir det géller Ulrik, sd tog spelandet helt 6ver under gymnasietiden.
Ulrik fick en ny ldrare som passade perfekt. Monica, som Overlag var ndjd med sin
musikundervisning bade i grundskolan och i gymnasiet, berittar dock om en trakig
episod med gymnasiets musikldrare. Sammantaget kan vi se att det kritiska tinkandet
kring deras ldrares metoder vaknar och 6ver lag borjar man inse vikten av att ha en bra
larare.
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5.2.2 Hogskoleutbildning

Musikerutbildningen. Overlag forefaller de intervjuade att vara nojda med sin
musikerutbildning. Dér fanns inspirerande ldrare och en miljo som betytt en hel del for
deras musikaliska utveckling. Undantaget dr Ulrik, han riktar en stark kritik mot den
undervisning han fick. Han beskriver sin ldrares undervisning som ett exempel pa “hur
man inte ska undervisa”.

Pedagogutbildningen (IE). Nir det géller pedagogutbildningen sa upplevs denna ha haft
en hel del brister. Brister som i en del avseenden har kompenserats med entusiastiska
ldarare. Utbildningen betraktades hos en del som ett komplement till musikerlinjen och
som en bra garant for forsorjningen om det skulle bli kidrvt med att fa musikerjobb.
Innehallet i pedagogutbildningen handlade mest om teknik for att kunna behérska
instrumentet. Sten och Ivar ger bade ros och ris. Bada tyckte inte att metodiken pa
huvudinstrumentet var bra, men diremot godkind pa biinstrumentet. Kerstin, som hade
tva metodiklédrare, framhaller att lagstadiemetodiken var bra. Den andre ldraren, som
undervisade Kerstin i hogstadiemetodik, var kanske inte direkt nagon metodikldrare,
men han ldrde henne mycket annat som repertoar och etyder, vilket hon tyckte var bra.
Musikhogskolans metodikundervisning beskrivs av Arne som lika med noll. Den bestod
i att metodikldraren lyssnade pa Arnes och hans studiekamraters dvningsobjekt i ca fem
minuter per gang. Mellan lektionerna hiande ingenting. For Ebbas del var det kanske
dnnu virre. Hon nimner foljande om sin 6vningsundervisning: "Over huvudtaget var
dér aldrig nagon som kollade vad vi gjorde.” Men medger @nda att hon liarde sig en del.
Monica tyckte inte det var mycket till metodik hon fick pa musikhogskolan. Daremot sa
vicktes hennes pedagogiska intresse nir hon fick 6vningselever.

Det framgar klart att musikerrollen i flera fall har varit det som i borjan av studierna
varit den drivande kraften. S& smaningom har dock pedagogyrket blivit det man fastnat
for. En ofta uttalad orsak har varit att man kommit underfund med att kunskaperna pa
instrumentet inte har rdackt till och/eller att det inte skulle vara 16nt att ligga ner sa pass
mycket arbete som skulle behdvas for att sikra en musikerkarridr

5.2.3 Nutid

Musikskolans ledning och kolleger. Vad betrdffar musikskolan, dess organisation och
kollegor finns inte nagot storre uttalat missnoje bland ldrarna. Musikskolans ledning
anses vara av betydelse eftersom den speglar skolans aktiviteter utat. Den kritik som
kommer fram géller i forsta hand undervisningslokaler. Man vill ha sin undervisning
forlagd i ett hus dir det finns dndamalsenliga lokaler och dir ldrarna kan tréiffas for att
utbyta pedagogiska tankar. Ett tydligt exempel pa att avsaknaden av kollegor i sin
nirhet kan vara frustrerande finner vi hos Monica nédr hon berittar om sin forsta
anstillning som straklérare.

Henrik tycker den svenska musikskolan dr styrd, men ser inget negativt i detta eftersom
han tycker det ger bra resultat. Sten anpassar sin undervisning till, pa skolan, radande
forhallanden. Detta innebér bland annat att kollegernas asikter beaktas. Ulrik sidger sig
ha haft tur med sina chefer och har i stort sitt fria hdnder att skota sin undervisning.
Ebba sidger rent ut att hon inte har nagon tanke pa vad politiker och chefer tycker och
tdnker. Ulrik verkar kunna ta chefer och andra dverordnade bra, vilket formodligen har
gjort att han fatt fria hander att ldgga upp sin undervisning.

Undervisning. Henrik har oftast en plan eller en bok att f6lja i sin undervisning. Han
tycker, som flera av ldrarna, att 20 minuter per elev &r for lite. Spelar ofta tillsammans
med eleverna, men tycker inte alltid att det 4r intressant for honom sjilv. ”Det &r séllan
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man spelar nagon musik som ir riktig.” Kénns ibland tungt att undervisa. Kerstin anser
att spelandet ingar som en del i utvecklingen av hela ménniskan. Sten framhaller att det
ar viktigt att hitta ritta kontaktytor och ett sitt att forhalla sig till eleven. Han framhaller
att det &r viktigt att eleverna spelar nagot som later bra, och ger exempel med att
beskriva hur en positiv lektion kan se ut. [ borjan anvidnde Ivar samma metod som han
sjalv hade formats utifran. Men, eftersom han inte lyckades behalla eleverna nagon
langre tid insag han att han maste @ndra sitt undervisningskoncept och borjade utarbeta
en modell utifran elevernas formodade 6nskemal och har nu ett grundmaterial som dven
kompletteras med passande latar. Ivar stiller ocksa foljande retoriska fraga ”Om man
kan ha kul med stycken som bara bestar av teknik, 16pningar och passager?” Gor
jamforelser med idrott. Han har ocksa ldrt sig att undervisa i grupp och tycker det &r bra.

Nir Arne sokte efter en metod, kom den enskilde elevens behov och forutsittningar i
fokus. Han é&r starkt kritisk mot 20 minuters lektioner, eftersom han har flera fasta
moment som inte far forsummas. En enkel och stabil teknik dr av hogsta betydelse.
Latar dr inte till for att 6va teknik pa. Har undervisningsmaterialet klart och sitter upp
mal och delmal for eleven, vilket kan vara en konsert. Arne framhallet att ldraren som
forebild ska inte underskattas. ”Jag kidnner mig trygg i det [undervisningsmaterial] jag
har... for tre ar sen, ungefir, sa hittade jag det som jag kidnner fungerar.” Ensemble- och
orkesterspel har en framtridande roll i Arnes didaktiska tinkande. Ebba framhaller att
det ska vara roligt att spela skalor och Gvningar. Ser inte sina elever som presumtiva
konsertmusiker. Betraktar sig som en glad och trevlig ldrare och sidger: "Man maste
peppa hela tiden.” Ebba pratar dven om differentierad undervisningstid. Vill att eleverna
ska ha bade enskild lektion och grupplektion. Eleverna behover spela mer pa
lektionerna.

Att spela maste vara roligt sdger Ulrik. Han forsoker gora nagot musikaliskt vid varje
lektion och strivar efter att ligga upp sin undervisning sa att den passar alla elever.
Ulrik undervisar numera mycket i grupp, men vill ha extra tid till elever som inte hinger
med. Monica vill helst ha lektioner pa 30 minuter per elev plus gruppspel. Tycker dock
att tva elever pa 40 minuter dr en bra modell. I likhet med Ebba och Ulrik finns det en
strdvan att skapa ldngre undervisningspass. Monica forsoker dven att skapa nya
traditioner och ny repertoar, pa sitt instrument. Hon anser ocksa att det oftast ldggs ner
for mycket tid pa tekniska 6vningar och uttrycker det salunda: “Teknik och musik kan
vil ga hand i hand?” Henrik séger att det kan vara roligt att undervisa, men flera ganger
framhaller han att det kan kidnnas tungt. ”Det egna spelandet blir lidande.” Henrik spelar
girna med sina elever, men framhaller att det sdllan blir den musik som han tycker dr
rolig. Henrik onskar att han hade en kombinationstjidnst, dir det egna spelandet skulle
inga.

Elev- och forildraengagemang. De flesta av ldrarna har ett stort elevengagemang och
verkar trivas med att undervisa. Exempel pa detta dr Kerstin, som fran borjan tyckte att
det var naturligt att bli ldrare. Sten anser att musicerandet med eleverna ska komma i
forsta hand och att stundens ingivelse och elevernas kreativitet dr viktig. Det dr
uppenbart att flera ldrare, diribland Ebba och Ulrik, prioriterar glddjen i musicerandet.
Ebba och Ivar nimner att elevernas egna latar dr nodviandiga for att glddjen ska infinna

sig.
Arne, som ir starkt engagerad i elevernas forutséttningar och sociala liv, kinner sig
ibland som en kurator som gérna lyssnar till deras livsberittelser. Han pratar om att soka

efter olika vigar att na eleverna, vilket han uttrycker enligt foljande: Att komma
innanfor skinnet lite grand och fa reda pa vad det &r de vill och vad de far ut av det har.”
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Nir det giller glddjen i musicerandet tycks det som om Arne vill att eleverna ska finna
den i bland annat ensemble- och orkesterspel.

Att engagera elevernas fordldrar i sin undervisning &r betydelsefullt for nagra av lararna.
Kerstin ndmner att hon engagerar sa manga fordldrar hon kan och Sten forklarar sitt
undervisningskoncept for fordldrarna, nir det giller nyborjareelever. Ivar berittar
mycket om elevernas fordldrar, som han anser vara en mycket viktig del av hans
pedagogiska koncept. Bland annat har han kvartsamtal en gang om aret. Ivar framhaller
ocksa att hans erfarenhet fran Mellaneuropa ir att fordldrarna engagerar sig mer dér &n i
Sverige, vilket han formodar beror pa att undervisningen dir dr dyrare. Ebba nimner att
fordldrarna kan ha synpunkter pa barnens repertoar, inriktningen pa undervisningen och
notldsningen. Monica ser ett stérre engagemang for barnens spelande hos de forédldrar
som gillar klassisk musik.

Repertoar och genrer. Henrik vill inrikta eleverna pa en klassisk repertoar, men ar villig
att gora kompromisser. Dock vill han inte befatta sig med rockmusik. Kerstin framhaller
att man maste hitta ’rolig musik” till elever som inte har talamod. Spelboken styr inte
och man soker stindigt nytt material. Eleverna far gdrna ga till en annan ldarare nér de
spelar folkmusik. Kerstin kdnner att hon har skyldighet att lata eleverna fa kdnnedom
om den klassiska kanoniserade repertoaren. Sten, som frimst riknar sig for jazzmusiker,
anser att genren inte spelar nagon roll. Det viktiga &r att det later bra. Hos Ivar finns ett
grundmaterial, som anvinds i forsta hand. Men eftersom det bara &r tio procent av hans
elever som Ovar sa som han onskar de skulle ha gjort, maste han stindigt soka efter
lamplig repertoar som stimulerar spelandet.

Arne har vil planerade lektioner med obligatorisk grundteknik, ldaxforhor, ny lidxa,
genomgang av orkestermaterial och roligt spelande, exempelvis en duett. Hans elever
vet vad de ska spela och Arne kinner sig trygg i sin roll som ldrare. Han tycker inte att
eleverna ska anvénda latar for att 6va teknik. Ebba pozngterar flera ganger att det ska
vara roligt att spela. Detta gor att hennes ledstjdrna i forsta hand ar “’roliga latar” som
kan inspirera hennes elevers spelande. Detta hindrar inte henne ifran att tycka att dven
de yngre eleverna kan spela klassisk musik. Repertoaren ska inte styras av elevernas
alder. Monica vill fa eleverna intresserade av sitt instrument, vilket gor att den
traditionella repertoaren inte genomsyrar elevernas repertoar. Monica sidger: "Det gar ju
att spela bade rock'nd roll, folkmusik och sa vidare...”. De tekniska Ovningarna
kommer till hjélp nér repertoaren sa kriver.

Eget spelande och fortbildning. “Eleverna kan ta dod pa det egna spelandet”, siger
Henrik. Eleverna tar inspirationen fran honom, och om att spela tillsammans med sina
elever tycker Henrik foljande: “Det &r sdllan man spelar ndgon musik som man sjilv
tycker #r rolig”. Henrik har en onskan om att i tjansten fa mojlighet att spela i en
lararensemble. Kerstin, som inom sin tjanst medverkar i kommunens orkesterforening,
finner detta stimulerande. Sten och Ivar far inspiration till eget spelande genom
elevernas framsteg. Sten utrycker enlig foljande: ”Nir man mirker att det gar bra sa blir
jag oerhort inspirerad”. Ivar verkar se sin undervisning som ett kall och kan inte tinka
sig syssla med nagot annat. Han sédger “Det finns inget annat”. Nar det géller Arne sa
finns det paralleller med Ivar. Bada ndmner inte det egna spelandet. Arne ndmner
istdllet att hans inspiration far han genom att vara ensembleledare. Ebba sdger i stort sétt
samma sak som Sten, Ivar och Arne. Nimligen, att motet med eleverna ger henne
inspiration. Ulrik framhaller att han i grunden &dr musiker, vilket har gjort att han ibland
tar tjanstledigt for att dgna sig at eget spelande. Monica nimner inte det egna spelandet.
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Om fortbildning ndmner Henrik, Sten, Ivar och Arne ingenting. Kerstin ndmner kurser,
spelldiger och moten med andra ldrare. Att tréiffa andra ldrare dr viktigt. Ebba nédmner
studiedagar, dér hon tréaffar kollegor och héamtar inspiration via notforséljare. Ulrik star
sjilv ofta for sin egen fortbildning exempelvis genom att auskultera hos andra lirare.
Han framhaller att han har haft stor hjélp av sina kollegor genom att diskutera repertoar.
Monica framhaller att hon saknat kollegor som hon skulle ha kunnat féra en pedagogisk
diskussion med.

Erfarenheter som paverkar undervisningen. Nir det giller erfarenheter som paverkar
undervisningen kan man bland annat peka pa de problem med det egna spelandet som
funnits under uppvixten. Detta beskrivs hos Henrik, Sten och Arne. Kanske problemen
hade varit mindre om de fran borjan fatt kvalificerade ldrare. Hos Henrik och Arne kan
vi peka pa det faktum att fordldrarna inte spelade och dérfor inte forstatt betydelsen av
detta. Arne, som borjade pa musikerlinjen, insag att hans grund inte var tillrickligt stark
for att han i lingden skulle klara av att vara professionell musiker. Arne fick prova pa
lararjobb under sin utbildning genom att ibland vikariera for sin ldrare. Hans
erfarenheter som ensembleledare paverkar hans instrumentalundervisning. Sten, som
ocksa saknade ldrare i borjan, hade musikintresserade fordldrar men trots detta spelade
han mycket pa egen hand. Han beskriver sitt forsta spelande som ren terapi.

Ivar undrade varfor hans elever slutade. Vilket blev en “vickarklocka” som &ndrade
hans pedagogik. Hans jobb som metodikldrare pa hogskolan gav honom erfarenheter
som anvindes pa musikskolan. Ebba lockades under sina tidiga ar av att bli sprakldrare,
men hennes fordldrar paverkade henne till att bli musiklédrare. Ulrik, som sokte in pa
musikhogskolans musikerlinjen ett flertal ganger innan han kom in, insag med tiden att
det var ldrare han skulle bli. Hans intresse for andra konstarter, till exempel teater,
gjorde att han sag musiken i ett storre sammanhang. Han tror dven att hans fordldrar,
som var ldrare, har paverkat honom. Monica blev varse att hon saknade en hel del
grundteknik for att bli musiker. Hennes ldrare pa musikhogskolan foreslog att hon
skulle stka pedagoglinjen

Sambhdillssyn. Henrik séger att man ldttare blir accepterad av samhillet om man &r
klassik musiker. Kerstin vill gérna engagera elevernas forédldrar i sin undervisning och
kénner att hon har en skyldighet att visa sina elever olika sorters musik. Hos Sten finns
en smidig foljsamhet till de krav han uppfattar att ledningen har pa honom. Ivar dr
uppvuxen under mycket traditionella forhallanden. Han kénner sig privilegierad
eftersom hans elever kommer fran familjer med en stark kulturell prigel och engagerar
sig mycket i eleverna och deras forédldrar. Ser sin undervisning som en viktig del av
elevernas sociala liv, men klagar 6ver att det inte finns nagon ovningstradition hir i
Sverige. Arne anser att han maste engagera sig i elevernas sociala liv och till detta ska
det finnas utrymme till inom lektionstiden. Han &r ddremot tveksam om det ska finnas
”sociala fortecken” nir det géller repertoarvalet. Arnes inriktning pa ensemblespel sitter
en social prigel pa hela hans undervisningskoncept. Ebbas undervisning verkar, med
tanke pa hennes lyhordhet infor fordldrarnas tyckande om exempelvis deras barns
repertoar, ha en social pragel. Hon vill att eleverna ska spela for varandra. Ulrik ser det
inte som konstigt att anpassa sin undervisning for olika sociala grupper.

5.2.4 Sammanfattning av analys utifran frageomradena

Under uppvixten kan foljande minnesbilder ha paverkat ldrarens pedagogiska
stdllningstaganden. Att borja spela utan att ha nagon utbildad ldrare har uppenbart
inneburit ett sokande som renderat i en fokusering pa instrumentaltekniska problem.
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Egna svarigheter i unga ar verkar saledes ha tvingat fram ett didaktiskt koncept for den
instrumentaltekniska biten. Detta for att forhindra att deras elever behdver ”genomlida”
samma “eklut” som de sjélva tagit del av. Dessa ldrare vill gdrna ha en klar upplagd
pedagogisk plan som bestar av ett beprovat material i form av spelbok eller liknande.
Repertoaren, som bygger pa att eleven ldr sig noter, blir gidrna klassikt inriktad.
Ensemblespel verkar ha stor betydelse i den meningen att det inspirerat deras egna
spelande och gett dem likasinnade kamrater.

Det ser ut att finnas en 6nskan om att dela med sig av kulturarvet, det vill siga att lata
eleverna ta del av de kanoniserade kompositorerna. Forklaringen kan hirledas fran den
musik som fanns i deras hem och som de tog del av via TV, radio och grammofon, samt
att en viss modernistisk tankegang om vad som ir kulturellt bildande finns i det
undermedvetna.

Hos flera av ldrarna var det musikeryrket som statt i fokus nir de sokte till
musikhogskolan. Men efter en tid kom man underfund med att det var for jobbigt eller
att man inte hade tillricklig bra grund for att helt dgna sig at att spela. Det var da
naturligt att byta inriktning, inte minst med tanke pa den framtida forsorjningen. Detta
stimmer Overens med vad Bouij (1998) skriver om utformningen av studenternas
rollidentitet pa musikhogskolan.

Musikerrollen dr den identitet som har den hogsta statusen i musikhogskolans korridorer
och 6vningsrum. ... Vil ute i yrkeslivet finns ocksa mer entydiga krav pa den som verkar
som musiker, vad man behdver kunna for sin forsorjnings skull. Detta tar sig uttryck i att
manga musikerstuderande studenter mot slutet av utbildningen borjar ifragasétta om de
verkligen kan tillrdckligt for att bemastra musikeryrket. (s. 166-167)

Ser vi pa Kerstin och Ebba, som fran borjan valde IE, sa har deras intentioner hela tiden
varit att bli ldrare.

Vid flera tillféllen riktas stark kritik mot metodikutbildningen pa hogskolan. En kritik
som maste ses mot bakgrunden av att flera ldrare, under utbildningstiden, kom till insikt
om att deras tekniska kompetens hade sddana brister att en musikerkarridr skulle ha
varit otdnkbar. Det blir da naturligt att ndr man som utbildad ldrare kinner sig osiker
inom det didaktisk/pedagogiska omradet i forsta hand ldagger fokus pa det tekniska i sin
undervisning.

Ibland kan kollegor betraktas som en alternativ resurs nir ldraren sjilv inte racker till.
Det vill sdga man ldamnar dver eleverna till kollegor som har en annan repertoar in man
sjéalv har.

Ett ofta uttalat problem #r undervisningstiden. Flera ldrare anser att lektioner pa 20
minuter per elev #dr for lite. Har finns en koppling till de ldrare som har ett fast
undervisningskoncept vilket inte har nagot storre utrymme utover vad ldraren anser en
lektion ska innehalla. En del ldrare ndmner att de ibland later tva eller flera elever
komma samtidigt. En undervisningsmodell som ger vissa fordelar som till exempel att
eleverna far ldngre lektioner och mojlighet att spela tillsammans. Det finns 6ver lag en
stravan efter att eleven ska kénna att undervisningen &r rolig och att den leder till nagot.

Att forklara sin undervisning for elevernas fordldrar verkar vara en sjdlvklarhet hos de
flesta av lararna. Men pa vilket sitt och hur mycket eller ofta detta sker framkommer
inte klart mer &n i ett fall och da handlar det om kvartsamtal en gang per ar.
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Generellt kan man se att ldraren gédrna pratar om den repertoaren som de sjédlva tycker
om och som deras utbildning &r baserad pa. Visserligen forsoker man anpassa sig efter
elevernas behov och 6nskemal, men pa vilket sitt detta gors framgar inte helt klart.

I en del fall ser det ut som om ldrarnas eget spelande har fatt trida tillbaka. Man gldder
sig at elevernas framsteg, som sigs bidra med inspiration i undervisningen. Men det
verkar ocksa som om undervisningen tir pa den egna musiska kraften. Det finns inte
mycket utrymme, eller inspiration, dver for eget musicerande. Undantaget finns hos
Kerstin, som har kommunal orkestertmedverkan inlagd i tjdnsten. Detta ger henne en
del av den inspiration hon behover for att dven kéinna sig som musiker.

Studiedagar, auskultation, moten med ldrare fran andra musikskolor och notutstillningar
ar den fortbildning som ndmns. Det framhalls att den pedagogiska diskussionen mellan
ldrare saknas.

5.3 Analys pa temat manniskosyn.

I foljande analys har jag utgatt ifran att ldrarna har olika synsitt ndr det géller ménniskor
i deras omgivning. Detta far till resultat att en viss manniskosyn framtrader, som med
all sikerhet for med sig en elevsyn vilken da genererar material till pedagogiska idéer.
Nar det giller att kategorisera individer utifran asikter och pedagogiskt handlande sa gar
det knappast att hitta en klart lysande egenskap som skulle kunna séigas vara styrande.
Minniskor intar ofta olika standpunkter beroende pa i vilket sammanhang de sitts in i.

I analysen anvinds foljande tre kategorier utifran Malténs (1981), grundsyn pa
mainniskan: Den materialistiska ménniskan, den sociala méinniskan och den
sjdlvforverkligande manniskan. Under varje kategori finns huvuddragen for vad som
ingar i respektive synsitt. Vid analysen fran ldrarnas berittelser har jag tagit fram de
uttalanden som passar in under respektive huvuddrag. De tre beskrivna synsitten har i
praktiken sillan en klar gridns i sin karaktiristik, vilket framtvingar en kategori-
Overlappning ur vilken den komplicerade ménniskan trider fram.

Den materialistiska ménniskan

Nir Maltén (1987) beskriver den materialistiska médnniskan tar han hjélp av bland annat
Mc Gregors (1967) beskrivning, genom “teori X, om antaganden som ligger till grund
for denna minniskosyn. Genomsnittsmanniskan beskrivs da som en individ som har en
ovilja till arbete och dirfor maste tvingas, kontrolleras, styras eller hotas med straff for
att nagonting ska bli gjort. Han/hon foredrar att bli styrd, vill inte ha ansvar, har relativt
liten ambition och vill alltid ha ekonomisk och materiell beloning for utfort arbete.
Trots att sadana anvisningar ej finns i Lgr 80 hdvdar Maltén (1987) att det finns en del
larare som trots allt fortsitter att ldgga tonvikten pa foljande fyra deluppgifter inom den
totala ldrarrollen:

- Planera

- Leda

- Motivera

- Kontrollera

Ser vi pa Lpo 94 sa finner vi i stillet formuleringar som ”stimulera, handleda ...
samverka med andra ldrare ... organisera och genomftra arbetet sa att eleven utvecklas
efter sina forutséttningar samt stimuleras att anvianda hela sin formaga”(s. 12). Saledes
finner vi inte i Lpo stod for att prioritera dessa delar i lirarbetet.
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Framtridande materialistisk karakteristik

Henrik (Planerar, leder och motiverar)

Styrningen gor att det dr littare att jobba. Vill inrikta sig pa klassisk musik. Har en plan
eller en bok som han foljer i sin undervisning

Kerstin (Planerar, leder och motiverar)
Undervisningen laggs upp langsiktigt. Engagerar elevernas foréldrar. Soker stindigt nytt
material. Anvidnder material som kiinns sékert.

Sten (Planerar och leder)
Forklarar vilka mal han har med sin undervisning. Ser till att eleverna spelar i
orkester/ensemble.

Ivar (Planerar och leder)

Har ett grundmaterial, som anvénds i forsta hand. Har ocksa, efter att ha rannsakat sig
sjélv, sett sig tvungen att utarbeta en personlig metodik, uppbyggd efter elevernas
onskemal.

Arne (Planerar, leder, motiverar och kontrollerar)

Vil planerade lektioner med en del fasta moment, som tekniska 6vningar och laxforhor.
Metod efter elevens behov och forutsittningar. I repertoarvalet finns inte utrymme for
”sociala fortecken”. ”Konsekvent i bockerna”. Liraren ska vara en bra forebild.

Ebba (Planerar)
Nivarelaterad repertoar med mycket barockmusik. Det ska vara roligt att spela skalor.

Ulrik (Planerar och leder)
Andrar repertoaren om eleven inte hinger med. Vill bevisa att det gar att komma
nagonstans med eleverna.

Monica (Leder)
Forsoker fa eleverna till att inse att de valt rétt instrument. Planering ligger pa det
schematekniska planet.

Den sociala médnniskan

Utgangspunkten for detta synsitt dr inte att vi ska skilja pa sociala och osociala
ménniskor. Vi bor istéllet utga ifran att ndr man talar om den sociala minniskan sa dr
det just det sociala som &r i fokus. Den sociala ménniskans behov och forvéntningar
skiljer sig markant fran den materialistiska méanniskans. Den forstndmnda vill vara
omtyckt och bli accepterad av sin omgivning, och detta dr sa pass viktiga livsmal att
ekonomiska intressen inte kommer i forsta rummet. Maltén (1981) hinvisar till Mayos
undersokning fran 1946 nir han vill gora sin definition:

Minniskan

- Ar i grunden motiverad av sociala behov och erhiller sin grundliggande kinsla av
identitet i kontakt med andra

- Ser ingen mening i ett hart rationaliserat arbete men kan littare gora det i de sociala
kontakterna pa arbetsplatsen

- Ar mer mottaglig for paverkan fran en arbetsledning, som formar uppfylla med-
arbetarnas sociala behov och strivan att bli accepterad
(Maltén 1981 s. 131)

Med ovanstaende som utgangspunkt kan vi finna en rad exempel pa den sociala
manniskan i ldroplanerna. Skolans mal ska da till exempel vara att "utnyttja drivkraften
i elevernas spontant upplevda kunskapsbehov (Lgr 80, s. 15).” Samarbete mellan
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manniskor tas upp nir laroplanerna talar om fostran och utveckling. Skolan ska da
“strdva efter att ge eleverna en formaga att leva sig in i och forsta hur andra méanniskor
har det och en vilja att handla med ocksa deras bista for 6gonen” (Lgr 80, s. 17).

Nir det giller konflikthantering sa ska denna vara foremal for Gvning. Vi finner da
foljande text ur ldroplanen som vigledning: “’kollisionen mellan mal och verklighet bor
inte doljas bakom utslidtade formuleringar...Kravet pa allsidighet blir sérskilt aktuellt
nir det géller att behandla livsaskadningar, ideologier, viarderingar...Det édr da angelédget
att olika uppfattningar balanseras mot varandra” (Lgy 70, s. 29).

Maltén (1981) sammanfattar med att framhalla att en ldrare som i forsta hand ser pa sina
elever som representanter for den sociala ménniskan kommer att bedriva en
undervisning, som kénnetecknas av foljande:

- Tillata kéinslor

- Ge ramar, men inom dessa frihet

- Underlitta och stédja

- Anvinda kollektiva arbetsformer
(s. 133)

Framtriadande social karakteristik
Tillata kdnslor och behov, ge ramar med frihet, underlitta och stodja, kollektiva
arbetsformer

Henrik (Underlittar och stodjer.)

Gor kompromisser i repertoarvalet. Underlittar och stodjer eleven genom att lata denna
byta ldrare ndr sa behovs. Ser kollegerna som en resurs nir han behdver limna Gver
elever som har 6nskemal som han inte kan/vill stélla upp pa.

Kerstin (Kénslor och behov, lamnar frihet, underléttar och stodjer.)
Forsoker hitta rolig musik till sina elever. Vill att eleven ska tycka om sin undervisning.
Engagerar elevernas fordldrar i sin undervisning. Spelboken &r inte sa viktig

Sten (Kinslor och behov, limnar frihet, underléttar och stédjer, kollektiva arbetsformer)
Engagerar fordldrarna. Viktigt att hitta rétta kontaktytor. Varje lektion ska eleven kunna
spela nagot som later bra. Forsoker att fa sina elever att passa in i skolans ensembler.
Utnyttjar elevernas kreativitet. Sten &r van vid kollektiva arbetsformer genom sin
erfarenhet fran klassundervisning.

Ivar (Kénslor och behov, underlittar och stodjer.)

Ser undervisningen som en viktig del av elevernas sociala vardagsliv. Bra foréldra-
kontakt. Anvinder sig gidrna av gruppundervisning, men anser att ’Suzuki blir for
mycket fabrik”.

Arne (Kinslor och behov, underlittar och stodjer, kollektiva arbetsformer.)

Kollektiva arbetsformer kan skonjas néir ensemble/orkester ndmns, det &r viktigt att
eleverna kan sina orkesterstimmor. Dirfor finns orkesterrepertoaren med vid
lektionerna. Har en progression i sitt undervisningsmaterial som ska passa eleverna. Tar
med sadant som ér roligt, exempelvis duetter.

Ebba (Kénslor och behov, underlittar och stodjer)

Anpassar elevens repertoar sa att den blir rolig, dven for henne sjialv. Hon uppfattar
elevernas signaler om Onskemal som: “Det ska vara roligt och det ska inte vara for
svart”. Motet med eleverna ger henna inspiration till eget spelande. Undervisning i
grupp motiveras med att : "Dom far spela ldngre da och da hinner man ju mycket.
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Ulrik (Kinslor och behov, underléttar och stodjer, kollektiva arbetsformer.)

Forsoker hitta vigar for elever som inte hinger med. Ar mycket intresserad av att
auskultera hos kollegor for att se hur de bedriver sin undervisning. Undervisar mycket i
grupp, men framhaller att det fordrar extra tid for elever som inte hanger med.

Monica (Underlittar och stodjer)

Forsoker fa eleverna intresserade genom att fora in andra genrer i sin undervisning.
Saknade kollegor under sin forsta tid som ldrare. Vilket gjorde att hon da inte
forberedde sina lektioner.

Den sjélvforverkligande ménniskan

Hir kan vi enligt Maltén (1981), som hinvisar till den tidigare omtalade Mc Gregors
“teori Y fran 1967 om genomsnittsmanniskan, fa fram foljande karakteristik pa
genomsnittsménniskan:

- finner arbete och anstringning (savil fysiskt som psykiskt) som nagot naturligt

- uppfattar inte yttre kontroll och hot om straff som nagon drivkraft

- vill i stillet utdva sjélvstyrning och sjélvkontroll for att arbeta mot de mal hon &r
engagerad i

- uppfattar malengagemanget i sig som belonande, sirskilt om aktiviteten leder fram till
maluppfyllelse

- forverkligar sig sjdlv genom arbete

- dger formaga att anvédnda sig av fantasi, intellekt och kreativitet vid 16sning av
organisatoriska problem
(Malten 1981, s. 133)

Om vi sitter in ovanstaende punkter i musikskolans diskurs, finner vi da den ideala
eleven? Det verkar som om idealeleven skulle vara den sjilvforverkligande ménniskan.
Hos Maltén (1981) framhalls det att arbetet maste vara organiserat sa, att ”arbetstagaren
alternativt eleven har mojlighet att se relationen mellan vad han gor och den totala
uppgiften ... Sjilvbestimmande, uppfordran till egen planering och tdnkande,
sjalvforverkligande m. m. &r viktiga nivaer hos manga ménniskor ” (s. 134).

De ldrare som har den sjdlvforverkligande ménniskosynen bor prioritera foljande
uppgifter i sin undervisning:

- Vara “katalysator”

- Stimulera och stddja

- Ge sjilvbestimmande

- Forviénta sig medansvar

Framtriddande sjalvforverkligande karakteristik
Vara “katalysator”, stimulera och stodja, ge sjidlvbestimmande, forvinta sig medansvar.

Henrik (Stimulerar och stodjer)
Henrik spelar ofta tillsammans med eleverna.

Kerstin (Katalysator, stimulerar och stddjer, ger sjdlvbestimmande)

Kerstin ser spelandet utifran sociala fortecken. Spelandet far inte bli en isolerad
foreteelse utan kan ses som nagot som forgyller tillvaron, det ska ha flera dimensioner i
livet och inga i utvecklingen av hela ménniskan.

Sten (Katalysator, stimulerar och stodjer, ger sjdlvbestimmande)
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Sten anser att musicerandet ska komma i forsta hand, annars dr det meningslost. Han tar
vara pa elevernas kreativitet under lektionerna. Vid sadana tillfdllen tycker Sten att det
inte har nagon betydelse ifall de spelar latar som inte stimmer 6verens med hans smak.

Ivar (Katalysator, stimulerar och stodjer)

Ivar tycker det dr en fordel och en stimulans att eleverna spelar i grupp, eftersom de da
dels far spela linge och dels far spela tillsammans. Funderar 6ver vad som hint med
elever som spelat under langa perioder utan att ha 6vat nagot namnvirt. Ivar forsoker da
hitta en repertoar som kan inspirera till 6vande.

Arne (Stimulerar och stodjer, forvéntar sig ansvar)

Arne dr mycket starkt engagerad i elevernas speciella forutsittningar. Han soker olika
végar att na ménniskan for att fa reda pa vad det dr eleven vill fa ut av sitt spelande.
Arne dr starkt engagemang i eleverna sociala liv. Lyssnandet pa elevernas sorge- och
glddjedmnen anser Arne vara viktigt.

Ebba (Katalysator, stimulerar och stddjer)

Nir Ebba sdger “man maste peppa hela tiden” sa ger detta ett klart intryck av att hon
forsoker ge sina elever sa stort stod som mojligt. Ett stod som visar pa en sjdlvut-
vecklande ménniskosyn.

Ulrik (Katalysator, stimulerar och stodjer)

Att spela madste vara roligt annars kan man lika gédrna lata bli. Soker framkomliga vigar
for elever som inte hinger med. Nir det giller elever som inte dvat eller dr allmént
haglosa, anvinds lektionstiden till att spela och gora nagot musikaliskt.

Monica (Stimulerar och stodjer)
Monica stimulerar eleverna genom att infora, for instrumentet, en ovanlig repertoar.

4.3.4 Den komplicerade ménniskan

Nir vi kommer fram till den komplicerade ménniskan finns det en viss dverlappning
fran de tre tidigare nimnda karaktirerna. Den komplicerade minniskan har, enligt
Malten (1981) ”Behov av fast ledning och eget ansvarstagande pa en och samma gang
samtidigt som intressen och behov tillgodoses” (s. 136). Aven hir har liroplanerna
kommit fram till formuleringar som kan vara till hjélp i det pedagogiska arbetet. Vi kan
till exempel ldsa foljande axplock fran olika ldroplanstexter anpassade for den
komplicerade minniskan/eleven:

Samtidigt maste man vara uppmairksam pa att det ofta finns en konflikt mellan elevernas
aktuella, upplevda behov och deras behov pa sikt... Skolan far inte isolera skolarbetet
fran samhéllslivet genom att lata all verksamhet bli ett fritt valt arbete. Da blir elevernas
senare kontakt med de krav som livet stéller en chock (Lgr 80 s. 52).

Ser vi till skolans huvuduppgifter i Lpo 94 sa skall den:

Formedla de mer bestindiga kunskaper som utgér den gemensamma referensram alla i
samhillet behover. Eleverna skall kunna orientera sig i en komplex verklighet med ett
stort informationsfléde och en snabb forandringstakt (s. 7).

Gymnasieldroplanen talar i sadana fall om individuella ldroplaner. For elever med
svarigheter har man en liknade komplicerad bild.

Manga elever maste ha betydligt mer hjélp dn andra ... For att de ska kunna fa hjilp pa
bista sitt kan det da vara nédvindigt att samla dem i mindre grupper .(Lgy 80, s. 46)
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Enligt Lpf 94 sa har skolan till uppgift:

Att till eleverna overfora virden, formedla kunskaper och forbereda dem for att arbeta
och verka i samhallet. (s. 25)

Liroplanerna som citerats skulle dven kunna vara till vigledning fér musikskolans
undervisning. Detta sett utifran att det i finns uttalanden hos ldrarna som skulle kunna
ha hiamtat ndring ifran det ovan citerade. Exempelvis nér Kerstin sdger: Jag tycker man
har skyldighet att visa att det finns olika sorters [musik]. Lite allménbildande &r de dér
gamla gubbarna Bach och Mozart”. Detta kan jamféras med Lpf 94: ”Skolan skall
formedla sadana mer bestindiga kunskaper som utgor den gemensamma referensram
som alla i samhillet behover”.

Av de resultat som framkommit i denna undersdkning tycker jag mig se att ldrarnas
idéer ndarmar sig den komplicerade ménniskan. Dock har alla drag som skulle kunna
tillskrivas nagon av de andra tre minniskosynerna, den materialistiska, sociala och
sjalvforverkligande. 1 nista avsnitt forsoker jag visa vilket forhallningssatt till
undervisningen som dessa minniskosyner genererar.

5.4 Resultat — Tre kategorier av instrumentallarare

Analyserna av ldrarnas berittelser visar generellt bade pa olikheter och likheter i savil
uppvaxtforhallanden, utbildning och nutid. Olikheter som renderar i skilda pedagogiska
uppfattningar. Vi kan se den mycket malmedvetna lararen som forsoker ha full kontroll
over sina vil planerade lektioner. Vi kan se pedagogen som i forsta hand har eleven som
utgangspunkt och darfor varierar sitt undervisningskoncept. Vi ser ocksa ldraren vars
sjalvklara mal dr att gora musik och dir tekniska problem 16ses niar musiken sa fordrar.
Dessa pedagogiska olikheter har jag delat in i tre kategorier som har fatt foljande
bendmningar: Didaktikern, pedagogen och musikern.

Med utgangspunkt fran Estelle Jorgensens (1997) olika former av musikaliskt ldrande —
schooling, training, eduction, socialization och enculturation — kan didaktikerns,
pedagogens och musikerns idéer om undervisning illustreras med en linje som gar fran
formellt till informellt 1drande, vilket ger foljande figur:

Instrumentallérare
Didaktikern Pedagogen Musikern
Schooling Training Eduction Socialization Enculturation
Formellt lirande » Informellt ldrande

Figur 4. Instrumentalldrarens olika forhallningsstt till undervisning.

Utifran ldrarnas berittelser kan vi hir fa en uppfattning om var de pedagogiska idéerna
formodas ha sitt ursprung och hur de formats av upplevelser utifran hemmiljo, skola,
utbildning och miljon i deras nuvarande anstéllning. Man kan finna samband mellan en
hemmilj6 ddr musik inte var allmint forekommande — till exempel icke spelande
fordldrar och syskon — och pedagogiska idéer som grénsar at schooling och training. Sa
dven mellan ldrarens inriktning pa att bli musiker och schooling och training, missnojet
med lédrarens forsta undervisning — schooling och training.

Ovan niamnda forhallningssitt kan i en del avseenden jamforas med Malten (1997) dir
han tar upp tva av skolans samhillsmal, det individrelaterade och det samhills-
orienterade. I det forstndmnda finns en tanke om ett optimalt tillvaratagande av
individens inneboende forutsittningar och i det senare ser vi dels en samhéllsanpassning
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och dels en samhillsforindrande aspekt pa larandet. I denna undersokning finner jag att
didaktikerns idéer till stor del omfattar ett samhallsanpassat synsitt, pedagogens idéer at
laroplansmal som har eleven i centrum och musikern har en hel del av samhills-
fordndrande idéer. I de samhéllsforindrande malen nimner Maltén (1997) bland annat
internationalisering, dir skolan inte far isolera sig fran det aktiva och verksamma
samhillet utanfor skolan. Detta stimmer vél 6verens med begreppet enkulturation.

5.4.1 Didaktikern

Didaktikern hade kanske inte nagon tanke pa att bli ldrare. Men blev ldrare exempelvis
av foljande anledningar: insag att han/hon inte hade kapacitet for att bli enbart musiker
eller tyckte att det var for jobbigt att Gva sa mycket som behdvdes for att bli musiker pa
heltid. Har hittat brister i sitt eget spel, som kan forklaras med att han/hon haft ldrare
som inte kunnat skapa en bra teknisk grund fran borjan. Didaktik, i betydelsen
lektionsforberedelse och uppliaggning, blir da nagot visentligt jfr med schooling och
training. Den behovs for att klara av de mal som man tror sig veta att skolan har eller
borde ha. Léraren har en vil genomtéinkt kursplan som i stort sitt dr likadan for alla
elever. Liraren har sypunkter pa repertoaren, men kan tdnka sig att lata eleverna spela
“egna latar”. Latarna maste dock vara spelbara, vilket dr detsamma som att eleven maste
inneha de tekniska firdigheter som behovs for att klara av instuderingen. Spelboken
intar en central plats i undervisningen. Noter och andra musikteoretiska kunskaper dr
ocksa nodvindiga. Malet 4r att fa fram elever som spelar bra, vilket kan innebéra att det
ska lata sa som ldararen tycker. Eleven ska dven kunna medverka pa ett korrekt sitt i
nagon av musikskolans ensembler/orkestrar.

Vi kan definiera didaktikern som en noggrann och samvetsgrann ldrare, déar fokus i
forsta hand ligger i elevens tekniska utveckling. Denna undervisningsmodell som skulle
kunna liknas vid en “konservatoriemodell”, blir litt frustrerande pa grund av att
lektionstiden — 20 minuter per elev — inte ridcker till. Idéerna till undervisningen kan
hirledas ur praktikerns situationsrelaterade och individuella reflektion enligt Uljens
(1997). En reflektion som tillkommer efter en av Starin (1991) sa kallad
“inkubationstid”, ddr forstaelsen dger rum efter en i huvudsak omedveten process. Ser vi
pa denna process utifran skenet av Maltén (1981) ligger det nira till hands att vi far en
materialistisk minniskosyn, dir planera, leda, motivera och kontrollera &r de béarande
hornpelarna i undervisningen. Detta dr ocksa i linje med intentionerna i Lpf 94 som
uttrycks enligt foljande: ”Skolan har en viktig uppgift nér det géller att férmedla och
hos eleverna forankra de vdarden som vart samhille vilar pa” (s. 23). Lédrarens
forhallningssiitt till sin undervisning skulle da enligt Jorgensen (1997) till storsta delen
hamna under begrepp som schooling (skolning) och training (utbildning). Nir det géller
schooling kommer institutionella virderingar och attityder, som siktar pa att bland annat
overfora samhillets traditioner, att fa pedagogisk betydelse. Training kan appliceras till
det praktiska lirandets metoder, mistare — lirling.

5.4.2 Pedagogen

Pedagogen har alltid velat bli ldrare och har mer eller mindre en del av didaktikerns
forhallningssitt till ldrandets olika former inom sig, speciellt nir det giller
lektionsplanering, men med en annorlunda syn pa hur ldrandet ska ga till. Pedagogen ir
vildigt noga att repertoaren har foljande kriterier: Individuellt anpassad till elevens
forutsittningar och déir Ovningar kamoufleras, bakas in, i repertoaren. Har mycket
“bredvidlatar” men gor inte avkall pa utsatta mal. Stor repertoar som stidndigt
aktualiseras. Mycket av inldrningen kan ske enligt gehdrsmetoden, men att kunna spela
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efter noter ar nodvindigt, men vill gdrna att latarna ska kunnas utantill. Mycket
konserter, uppspelningar for fordldrar, speciella speldagar etc. finns i pedagogens
pedagogiska koncept.

I denna undersokning finner vi i pedagogen under begreppet Eduction (undervisning),
dir vi bland annat hittar olika medel for att stimulera ldarandet. Jorgensen (1997) nimner
Suzuki och Dewey som exempel pa pedagoger som skulle kunna inrymmas i begreppet
eduction. Vi ser den typ av didaktik som av Bengtsson och Kroksmark (1994) benimns
amnes/fackdidaktik, ddr hinsynstagande till elevens forvintningar, forforstaelse och
forutsittningar beaktas pa ett mer nyanserat sitt dn vad som ldararen kommit fram till
under lektionsforberedelserna. I pedagogens koncept lyser dven begreppet Socialization
fram och enligt min mening pekar mot Suzukis pedagogiska idéer — speciellt nir det
avser gruppundervisning — dven pa detta begrepp. Hir instimmer jag med Ericsson
(2002) nir han framhaller f6ljande :

Socialisation innebidr dven att medlemmarna i en grupp kontrollerar att de normer och
vérderingar som giller for denna efterf6ljs, och genom detta utévas en press pa de i
gruppen ingaende att agera i enlighet med gruppens dnskemal (s. 69).

I begreppet socialization finner vi hos pedagogen en Onskan att utveckla en form av
bade pastaendekunskap och tillvigagangskunskap.

5.4.3 Musikern

Musikern ser spelandet som undervisningens kéirna. Han/hon spelar dirfoér ofta och
girna med sina elever. Lektionerna blir en stunds spelande dér repertoaren inte har sa
stor betydelse, bara elev och ldrare trivs. Didaktik dr nagot som ldraren inte tdnker pa i
forsta hand, den formas utifran forutsittningarna under lektionen. Sten visar prov pa
detta ndr han beskriver hur tva tjejer kom pa hur de skulle spela Love me Tender.
Musikern anvénder helst latar som han/hon sjilv tycker &r bra och som dérfor pa grund
av den egna entusiasmen néstan alltid ’gar hem”. Malet med lektionerna &r i forsta hand
att eleven ska ldra sig spela en lat. Tekniska problem 16ses efter hand som de kommer
upp och att i forvdg ha den tekniska kunskapen tillrittalagd &r inte nodvéndigt.
Musikern visar girna eleven hur han/hon sjdlv har 16st problemet. Spelboken é&r
naturligtvis bra men inget som styr. Musikern tycker oftast att det dr bra med
gruppundervisning av anledningar som exempelvis att eleverna inte blir sa blyga, lir av
varandra, far vana att spela for andra och majligheter att spela i stimmor. Spel efter
noter dr inte det dverskuggande momentet pa lektionen. Malet med undervisningen har
en social aspekt som innebidr att eleven ska kunna anvinda sina instrumentala
fardigheter i det vardagliga livet for att glddja sig sjdlv och sin omgivning. Detta gor att
musikern hamnar nédrmast socializtion och enkulturation 1 det informella
betraktelsesittet i det musikaliska ldrandets former. Enligt Jorgensen (1997) skulle
musikerns undervisning kunna hamna i ett idealistiskt (utopiskt) perspektiv, dir
malsittningen dr att utveckla musiken till nagot som &r béttre an vad som for stunden
foreligger.

5.5 Sammanfattning och reflektioner

Vad blev da svaret pa forskningsfragan? Fick jag reda pa var de pedagogiska idéerna
kommer ifran? Jo, det fick jag! Svaren har ldsaren sjdlv kunnat ta del av i denna skrift.
Det som nu aterstar dr mina tankar och reflektioner kring det skrivna. Dessa bottnar i
hog grad pa den forforstaelse som mina ar som musikpedagog och studierektor och
kommer dirfor med all rétt att kunna klassas som subjektiva, nagot som jag hir inte

Licuppsats 2006 02 28 94



betraktar som nagot negativt. Hiar kanske den alltfor kritiske ldsaren att hojer pa
ogonbrynen. Men hur vi dn forsoker att vara objektiva, vilket jag bemodat mig om, sa
finns det alltid en risk for ett subjektivt skimmer 6ver denna typ av kvalitativ forskning.

Det kan konstateras att de flesta av ldrarna egentligen inte var direkt medvetna om hur
och var de fatt sina idéer. Men innehéllet i deras berittelser bildar ett diskursivt monster
som pekar pa olika hiandelser eller faktorer fran tidig barndom och fram till nutid som
pa ett eller annat sitt paverkat deras pedagogiska eller didaktiska beslut. Svaret pa
fragan finns dérfor inbakad i de diskursiva monster som berittelserna innehaller. Jag ska
hir forsoka peka pa olika delar av dessa uppkomna monster, vilka jag valt att kalla for
idégenererande forum, samt fora en diskussion kring dessa.

Resultaten pekar pa att det i de flesta fall dr den forsta ldraren som har gett ett
bestaende intryck, vilket kan styrkas med deras uttalanden i stil med: ”...han var
otroligt inspirerande och skicklig pa att finna den rétta nivan” (Sten), "De etyder och
den repertoar som jag lirde av honom praktiserar jag @n i dag ... Den har blivit en rod
trad genom hela mitt liv” (Ivar), ”Ja min forsta ldrare. Jag tyckte mycket om henne”
(Ebba). Hir drar jag slutsatsen att dessa tidiga intryck i de flesta fall utgor en betydande
inspirationskélla till egna idéer om hur instrumentalundervisning ska bedrivas. Det
behover da nodviandigtvis inte bara rora sig om professionella ldrare utan #ven
“amatorldrare”.

Detta finner vi stod for hos Olsson (1994) nir han refererar till sin erfarenhet och sina
iakttagelser och séger foljande:

Spénnvidden bland ldrarna dr stor med foretride for manga olika pedagogiska
uppfattningar, fran extremt snéva till extremt Gppna ... Som lidrarkollega, musikledare
och ldrarutbildare gjorde jag under aren 1975 till 1989 stidndigt noteringar om innehéllet i
instrumentalundervisningen pa lag- och mellanstadiet. ... Samtalen i anslutning till olika
lektionsbesok har gett mig skil att anta, att @&ven de iakttagelser som jag gjorde under
praktikbesok, ganska vil speglade normala undervisningsrutiner, da kandidaternas
lektioner enligt utsagor speglade de erfarenheter som de hade fran sin egen
instrumentalundervisning. (Olsson, B-1, 1994, s. 10)

Detta visar pa att den gruppdynamiska kraft som skulle kunna finnas i ldrarkollegiet
lyser med sin franvaro ndr nya pedagogiska idéer ska kreeras inom musikskolan.
Diskussionerna har hamnar litt i vardagliga, ofta dominerande problem, som kan vara
av organisatorisk art i stil med var ska orkestern repetera, vem ska ackompanjera mina
elever vid nista konsert, hur ska vi hinna att sjalva 6va” etc. Det blir da ldrarens egna
tankar och ideal som far styra den pedagogiska utvecklingen. Vi skulle behdva ha mer
av pedagogisk brainstorming inom vara lararkollegier.

Nar vi ser pa hiandelser fran grundskola och gymnasium verkar det som om skoldmnet
musik har haft skiftande betydelse, allt frin nagot som gatt sparldst forbi till nagot som
inspirerat till tankar pa en helhjirtad satsning pa musik framover. Under gymnasietiden
borjar sokandet efter mer djupgaende kunskaper pa instrumentet och drommen om en
framtid som musiker borjar spira. Ovandet kommer in i en fas dir mélet #r att tilliigna
sig en sa pass bra teknik att man kan ta sig an sina favoritlatar eller konserter. Det kan
ocksa vara orkesterspel pa hog niva som utgor drivkraften i 6vandet. Under denna
period formas det embryo som lingre fram kommer att fa betydelse for de egna idéerna
om hur instrumentalundervisning ska bedrivas.

Hogskoletiden kan sdgas ha préglats av en period dir en stor del av studierna lag pa
instrumentalteknisk niva vilket per automatik medforde ett kritiskt granskande av egna
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kunskaper och eventuella brister. I detta skede skymmer den egna utvecklingen
eventuella tankar eller idéer om hur man i en framtid ska kunna applicera sina
nyforviarvade kunskaper till att fungera som blivande ldrare. Det blir forst efter det att
man insett att karridren som musiker pa heltid, av en eller annan orsak inte blir av, som
de pedagogiska tankarna borjar dyka upp. I vissa fall ser man mojligheten att ga 6ver till
pedagoglinjen som en respittid didr det egna spelandet far ytterligare en chans att
utvecklas. Idéer till hur man da ska forsoka ldara andra, i de flesta fall nyborjare, att spela
kommer att ses utifrain vad man sjidlv missat av tekniska Gvningar och repertoarer.
Overlag har dessa lirare antingen missat budskapet i metodik- och pedagogik-
undervisningen eller sa dr det, som flera av dem siger, att den varit bristfillig eller i
vérsta fall lyst med sin franvaro. De ldrare som helhjértat gick in for att bli ldrare har i
en del fall ocksa asikten om att metodik- och pedagogikutbildningen varit bristfillig,
men kritiken dr dock mer nyanserad vilket innebér att vissa pedagogiska idéer kommer
fran hogskoletiden.

Fran hogskolestudier till anstéillning som instrumentalpedagog vid musikskola innebir
ett steg fran en institution till en annan, dir bada institutionerna lutar at det formella
larandets kategorier. Ser vi pa arbetsformerna pa musikskolan kan vi dven konstatera att
det finns en stor individuell frihet som skulle kunna gynna det informella ldrandets
kategorier. Men, under slutskedet av detta arbete, som tillfort undertecknad en hel del
kunskap utéver mina erfarenheter inom musikskolans sfirer, har den sistnimnda
kategorin haft en tendens att dela sig i tva delar. Den ena delen upptar institutionens vl
inarbetade pedagogiska paradigm fran vilket manga pedagogiska idéer kan genereras.
Den andra delen kan, som jag valt att se den, visa pa vilja och initiativ fran ldarare att pa
egen hand ga vidare i sin pedagogiska kunskapsutveckling. Vi far da féljande monster
som jag valt att kalla for idégenererande forum.
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Idégenererande forum

Hemmet och den nérmaste omgivningen Grundskola, gymnasium och folkhdgskola
Foréldrar och syskon Lirare
Radio och TV Musikldrare
Kyrkan Kamrater
Instrumentallédrare
Korer och ensembler
Kamrater
Musikhogskola Anstillning vid kommunal | Egen fortbildning av
musikskola omfattande slag som gors
pa eget initiativ
Institutionen Institutionen Pedagogisk litteratur
Instrumentallédrare Politiker Fort-bildning pa
Lirare Chefer instrumentet
Identitet Kollegor Suzukiutbildning och
Forildrar musikhogskolekurser
Elever
Fortbildning
4 L
Pedagogisk grundsyn
Sambhillssyn
Minniskosyn
Elevsyn
Kunskapssyn
d
Pedagogiska idéer

Figur 2. Idégenererande forum

Figur 2 visar de tdnkbara forum som gett den input som instrumentalldrare fatt under sitt
liv, och som kan tinkas generera pedagogiska idéer av olika slag. Inputen kommer i
huvudsak fran fyra kategorier: hemmet, skolan, utbildningen pa musikhdgskola och
anstillningen vid musikskola. Fortbildning av mer omfattande slag &n till exempel vad
som ges vid studiedagar eller fortbildningsdagar, bildar en egen kategori som
framkommit under resans gang med detta arbete. Exempel pa sadan utbildning dr att
halla sig ajour via pedagogisk litteratur, en lingre tids fortbildning pa instrumentet,
Suzukiutbildning och musikhogskolekurser. Eftersom dessa typer av utbildningar oftast
tillkommer efter en tids erfarenhet, kombinerat med nyfikenhet pa vilka nya
pedagogiska landvinningar som omvirlden har att bjuda, innebér kanske detta att det dr
denna kategori som genererar de mest kompetenta idéerna.

Den fortbildning av mer omfattande slag som erfarna pedagoger av olika anledningar
viéljer att gora, kommer i de flesta fall att vila pa en helt annan grund 4n utbildningen
vid vara musikhogskolor rimligtvis kan gora, ndmligen insikten om vad som behovs.
Detta kan vara andra genrer, kiinnedom om nya tekniska landvinningar som exempelvis
olika musikaliska datorprogram, kyebords, el-instrument etc. Fortbildningen kan @ven
vara teoretisk, dédr pedagogik, didaktik och forskning kommer in i bilden. Det senare
kan innebdra, eller ses som, en form av utvirdering och dokumentation av den egna
pedagogiska erfarenheten, eller atminstone en fragmentarisk beskrivning av vad man
sysslar/at med. Om vi inte vill forlora alla lysande pedagogiska idéer, som ibland
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genereras, sa borde utvirderingar och olika former av dokumentation explicitgoras i
arbetsvillkoren pa vara musikskolor.

Jag vill hir understryka att vara musikhogskolor av idag har lagt ner en hel del arbete pa
att komma i kontakt med “’verkligheten” pa vara musikskolor. Vilket bland annat visar
sig ndr man ser pa den praktik som de studerande numera har inbakat i sin utbildning.
Detta gor att vi framover kan se fram emot en musikskola som i allt hogre grad kommer
att erbjuda sina elever pa en for tiden adekvat utbildning, dir nutidens mangfacetterande
musikaliska utbud star i centrum. Hidr kommer ocksa med automatik den fordndring av
vara musikskolor till kulturskolor som &r pa gang att bidra med nya utmaningar for
kommande musiklérare.
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Kapitel 6: Diskussion

I detta avslutande kapitel utgar resonemanget fran de resultat som jag tidigare redogjort
for. Dessa har nu genererat en del infallsvinklar fran vilka man kan diskutera resultaten
och dven forsoka se vilken framtid som doljer sig bakom hornet. Fragorna, vars innehall
pa ett Overgripande sitt beror didaktikens tre grundliggande fragor, sitts under
rubrikerna repertoar, institution, ldroplaner, musikhdgskoleutbildning, legitimering,
professionalism, och paradigm. Stundtals dr jag tvungen att inta en kritisk attityd i
resonemanget, vilket formodligen beror pa den granskande blick som jag i egenskap av
studierektor varit alagd att anvidnda mig av. Hér overlater jag da till ldsaren att sjalv
fundera om kritiken har relevans fran den egna horisonten. Kanske kan ldsaren pa sa stt
dra nytta av synpunkterna och fora in dem i kommande debatter och diskussioner eller
kan kanske det ge uppslag till egen forskning.

6.1 Didaktik

Aven om ingen av lirarna nimnde begreppet didaktik s kan man konstatera att
didaktikens tre grundliggande fragor, vad ska undervisas, hur det ska undervisas och
varfor ska det undervisas, delvis har blivit besvarade. Svaren kan ségas finnas inbakade
i lararnas berittelser. Pa fragan vad (innehallsaspekten) finns till exempel hos Henrik att
han vill inrikta sig pa klassik musik men dr kompromissvillig om eleverna har andra
onskemal. Kerstin ser den klassiska repertoaren som nagot allminbildande men kénner
ocksa att hon har en skyldighet att visa sina elever olika sorters musik. Arne ser som sin
uppgift att utveckla en enkel och stabil teknik. Sten prioriterar att eleverna ska spela
rytmiskt och han later stundens ingivelse styra lektionerna. Ivar pratar en del om ett
grundmaterial som &r inspirerat utifran elevernas behov av bra melodier som bade finns
inom klassisk musik och popmusik. Ebba vill satsa pa kvalité i sin undervisning och
ledstjdrnan i undervisningen é&r att det ska vara roligt att d&ven spela skalor och 6vningar.

Nir det giller svaret pa fragan hur (formedlings- och inldrningsaspekten) det ska
undervisas dr svaren knapphindiga, eller rentav obefintliga. Kan detta bero pa att hur-
fragan i stor utstrickning handlar om vilka metoder som anvinds i undervisningen,
vilket gor fragan komplex och ddrmed framtvingar en nodvindig analytisk reflektion av
grunderna for de beslut man fattat och hur dessa fungerat?

Nir det giéller varfor (malaspekten) det ska undervisas kan foljande mal skonjas. Kerstin
anser att spelandet ingar som en del i utvecklingen av hela ménniskan. Tankar som
ligger i fas med Suzukis (1977) undervisningsfilosofi. Sten ser bland annat sin uppgift
som instrumentalldrare att forse musikskolans orkestrar med elever. Arne har samma
uttalade mal.

6.2 Repertoar

Det framtriader klart vad det &r ldrarna vill att eleverna ska lira sig och i de flesta fall
verkar det som om den klassiska repertoaren har en ledande stéllning. Den klassiska
repertoaren har oftast ocksa varit dominerande under barndomen och uppvixten och for
det mesta dven under studietiden. I de fall da ldararna har en 6nskan om annan inriktning
har denna fatt ge vika for vad man vet eller tror sig veta vad institutionen forvéntar sig.
Exempel pa detta kan hdmtas fran Sten, vars inriktning under studietiden var jazz, en

Licuppsats 2006 02 28 99



pedagogisk inriktning som hade svart att hidvda sig pa vara musikskolor. Detta mirks
nir han papekar att han angrat sig i efterhand for att han inte tog lektioner av ldraren
med klassik inriktning. Har kommer ocksa synen pa musikskolans mal och ledarskap
fram ndr Sten sdger: ”Antingen far man forsoka vinda upp och ner pa allting ... eller
kan man anpassa sig”. Det finns hos honom &dven en lyhordhet for musikskolans ledning
som bekriftar detta. Henrik har ocksa ett uttalat behov av att vara institutionen till lags.
I detta resonemang kan man skonja tva linjer. Dels dr det den egna musiksmaken som dr
klassisk och som i hog grad finns, eller formodas finnas, inom institutionen musikskola
och dels dr det en form av identitetssdkring. Henriks uttalande stodjer det senare nir han
papekar att: “Det dr ju nog sa att en klassiskt inriktad musiker ldttare accepteras av
samhillet &n en musiker inom den littare genren”.

Stalhammar (1995) pekar i sin avhandling pa den likartade utveckling betréffande
repertoarval som skedde under 1960 och 1970-talet mellan den kommunala musik-
skolan och grundskolan och beskriver den pa féljande sitt:

Den [repertoaren] gick "frdn skolmusik till musik i skolan. Fran ett skede av progressivt
ordnade barnvisor och ’klassiska’ tillrittalagda musikstycken, utvecklades musikskolan
efter hand till en del av elevens musikvirld. Musikskolan var en del av samhillet, vilket
dessutom pa 1990-talet, medférde en utveckling fran musikskola till kulturskola (s. 80).

Stalhammars uppfattning att musikskolans repertoar har utvecklats fran barnvisor och
klassiska tillrdttalagda musikstycken till att besta av musik himtad fran elevernas egen
musikvirld, stimmer i viss man dven overens med min erfarenhet. Bade barnvisor och
tillréittalagd klassisk musik forekommer fortfarande, men en foréindring kan skonjas dar
vi ser den populidra eller kommersiella musiken och folkmusiken som faktorer vilka
man maste infoga i det pedagogiska spektrumet.

6.3 Institutionen

Det finns ett institutionaliserat synsitt bland ldrarna pa musikskolan, dir musikskolans
legitimitet gor att arbetsformerna, bortsett fran tilldelad tid per elev, inte ifragasitts.
Dess traditioner ser ut att vara vil forankrade i lararkaren. Musikskolan som institution
blir da en stark faktor i valet av de undervisningsmetoder och den repertoar som
anvinds. Aven om viljan att mota elevens 6nskningar finns, s& far den oftast ge vika for
ldararnas institutionsdidaktiska idéer, som ofta speglar normativa ideologier. Det vill
sdga att undervisningen maste visa pa resultat som tal att granskas utifran etablerade
forvantningar av omgivningen. Detta medfor att man kan se pa musikskolans
verksamhet som en institution dir traditionella virden tas tillvara och formedlas till
eleverna — huruvida detta &r elevernas 6nskemal och behov framgar dock inte. Foljande
uttalanden fran tre ldrare pekar i den riktningen. Henrik sédger att det nog &r sa att en
klassikt inriktad musiker ldttare accepteras av samhillet. Kerstin &r inne pa samma linje
ndr hon framhaller “att de diar gamla gubbarna Bach och Mozart” &r allmidnbildande.
Sten séger rent ut att han anpassat sin repertoar till forhallandena pa den musikskola han
jobbar. Exemplen visar pa en situationsrelaterade reflektion Over det praktiska
handlandet i linje med Uljens (1997) ”niva 1”. En reflektionsniva som dr sa pass allmén
att det pedagogiska handlingsutrymmet blir begrinsat. Men, samtidigt dr det kanske sa
att tinkandet, reflekterandet, nirmar sig en subjektiv teori eller forstaelse som i sin
forldngning gar mot en mer vetenskaplig inriktning av det pedagogiska handlandet (jfr
Uljens, 1997, s.190-191).
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Har vill jag knyta an till det som Alexandersson (1994) tar upp i fraga om ldrarnas eget
tankande och deras reflektion kring sin undervisning, dess inriktning och syfte. Nagot
som gransar till mitt arbete. Han framhéller att for att pa ett djupare plan forsta
medvetande, handling och praxis “maste dven sokarljuset riktas mot faktorer som ligger
utanfor ldararen sjalv” (s.234). For att detta ska komma till stand anser jag att tinkandet,
reflekterandet och diskussioner inom lédrarkollegiet bor ha sin utgangspunkt i bland
annat didaktikens grundldaggande fragor.

Ar min iakttagelse ritt betriffande lirarnas institutionella paverkan, stimmer den vil
Overens med utvecklingen av ldrarens rollidentitet, dir den pedagogiska kompetensen
byggs upp och mognar utifran omgivningens — i detta fall institutionens — uppfattning
av ldrarens arbete. Eftersom medvetandeakten hir dr riktad mot den pagaende
verksamheten, ser jag hir de pedagogiska idéerna som institutionella.

6.4 Finns det behov av styrdokument?

Nu skulle det naturligtvis kunna vara sa att institutionen, musikskolan, har tagit del av,
och inspirerats av Kommunférbundets rekommendationer (1976/1984). En tanke som
ibland har forespeglat mig men inte kunnat fa nagot riktigt fiste. Detta pa grund av att
intresset bland ldrare, och ofta dven bland musikskolans ledare, har varit svalt nir
rekommendationerna kommit pa tal. I mitt material sdger ldrarna ingenting om
kursplaner. Gustavsson (2000) antyder detta, som vi skulle kunna kalla fér ”svala”
intresse, nir han pekar pa orsaker som kan ha gjort att musikskolan blivit till vad
den ar.

En [orsak] kan vara att musikskolan blev ett reservat for de musikldrare som misstrostade
infor skolvdsendets reformering, ddr musikundervisningens traditionella anknytningar till
en kyrklig och en borgerlig sekelskiftestradition framstod som mer och mer obsoleta
[foraldrade]. En annan forklaring kan vara musikldrarnas ovilja att inordna sig under
kursplaner och andra styrdokument (s. 212).

Vilka argument kan anviéndas for att infora kurs- och ldroplaner i en musikskola? Det
finns naturligtvis en del argument som sidger att vi ska undvika att binda upp
undervisningen med dylika dokument. Nagra av dessa dr att den konstndrliga och
musikaliska friheten inte later sig sittas pa priant och att musikskolan bedriver en
frivillig verksamhet som till stor del bara har motiverade elever vilka i de flesta fall
accepterar undervisningen som den &dr. Det kan ocksa vara sa att ldrarna anser att
undervisningen maste vara sa pass individualiserad att den inte later sig formuleras i
generella didaktiska termer.

Jamfor vi med Lgr 80, dir musikdmnet skulle definieras utifran sin verksamhet och inte
fran kravet att uppna klara mal, finner vi bara fragment av de satsningar som den
flaggade for. Dessa dr att utveckla musikalisk formaga, ha kunskap om olika kulturers
och epokers musikstilar samt ha kontakt med det &vriga musiklivet i samhéllet. Den
sociala funktionen, som betonades genom att musiken skulle ses som ett verktyg i den
personliga utvecklingen, har i ldrarnas resonemang inte fatt en framtradande plats.

Om vi blickar tillbaka nagra ar och undersoker hur grundskolans ldroplaner har
utformats inom dmnet musik sd finner vi att sokandet efter logiska argument for att
stirka de estetiska verksamheterna har genomsyrat grundskolans ldroplaner under
manga perioder. Detta sokande efter sadana argument kan dven skOnjas inom vara
musikskolor. Skillnaden, vilket gor det svarare att legitimera verksamheten, &r att
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musikskolor saknar centrala styrdokument. De lokala styrdokumenten varierar fran
kommun till kommun och dr pa en del hall ganska tunna (Gustavsson, 2000).

Det faktum att det inte finns centrala styrdokument behover inte ses som nagot negativt
for undervisningen som sadan. Dessutom maste vi inse att vara musikskolor skiljer sig
at bade nir det giller politiska mal och pedagogisk praxis. Vid en del musikskolor finns
det en gemensamt utformad pedagogisk inriktning medan man pa andra musikskolor
anser att det dr upp till varje enskild ldrare att utforma sin undervisning efter eget
gottfinnande. Den frihet som finns pa en del hall, &r mahinda ett idealtillstand som ska
forbli orért. Men, dven om det finns en ovilja hos instrumentalldrarna att inordna sig
under kursplaner och styrdokument &r min uppfattning dock att vil genomténkta
laroplaner, som stdndigt blir foremal for ett kritiskt granskande, kodifierar samhéllets
uppfattning om utbildningens mal och innehall. Denna uppfattning utgar ifran mitt
resonemang om behovet av att stirka professionalismen inom musikskolans ldrarkar,
vilket ocksa framgar av Granstroms (1999) teser.

6.5 Musikhdgskoleutbildning

Det kan nu vara pa sin plats att, delvis sett utifran en historisk horisont, helt allmént se
lite ndrmare pa de omstiandigheter som format musikskolornas musikldrare. Bristen pa
kompetenta lirare har pa sina hall varit stor och det dr forst pa senare ar som
musikskolorna har kunnat stélla krav pa pedagogisk erfarenhet, bland de sokande till
sina lediga tjdnster. En erfarenhet, som jag hidvdar endast kan komma genom ett
praktiskt arbete ute pa vara musikskolor. I detta sammanhang ar det viktigt att peka pa
den forbittring av praktik — och metodikundervisning samt auskultation som skett vid
vara musikhogskolor. Den brist som funnits pa erfarna larare plus att ledningen for vara
musikskolor ofta inte riktigt visste hur grunden i deras pedagogiska verksamhet skulle
formeras fick till resultat en “spretig” kompetens i kollegiet. Bristen pa praktisk
undervisningserfarenhet har sikerligen fatt till fo6ljd att ldrarna blivit hidnvisade att
kopiera samma undervisningsmetoder som deras egna ldrare anvint. Resultatet i denna
undersokning tyder pa detta. Vi kan ocksa konstatera att ldrarna tycker sig ha ett
personligt ansvar for innehall och arbetsformer i undervisningen utan krav pa
formulering i till exempel studieplaner. Detta framhalls av bland annat Rostvall och
West (2001). Historiskt sett var inte heller kompetensutvecklingsbehoven lika starkt
uttalade eller formerade som i dagens avtal (OLA 2000). Hir vill jag inflika att manga
instrumentalpedagoger riknar fortbildning pa sitt eget instrument som pedagogiskt
utvecklande. En syn som formodligen kommer ifran franvaron av eller den bristande
metodikundervisning de haft under sin utbildning.

Vi kan alltsa konstatera att instrumentalundervisningen har haft en inriktning som var
starkt fokuserad pa att ldra eleverna att till varje pris traktera instrumentet sa bra som
mojligt. Och helst skulle detta ske med hjélp av en ldrare, som i forsta hand skulle vara
en bra musiker. Oftast var inriktningen ocksa fran samhillets sida att via musikskolan fa
bra musiker till kommunens orkestrar och ensembler (Persson 2001, Stalhammar 1995).
Fragorna om varfor ungdomar ville spela, eller vad de ville spela, stélldes formodligen
séllan.

Ser vi till vad de pedagogiska diskussionerna handlade om pa 70-talet och en bit framat,
det vill sdga under den epok som mina informanter gick sin utbildning, sa kommer
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omedelbart 1976 ar OMUS-reform i fokus (SOU 1976:338). Reformen som innebar en
genrebreddning inom musikldrarutbildningen ledde i sig sjédlv inte till att didaktiska
fragor blev sjdlvklara ingredienser i utbildningen. Inriktningen ledde ddremot till ett mer
antropologiskt synsitt pa musikdmnet (Olsson, 1993). Enligt min asikt beror detta i sa
fall pa om antropologin endast star for ett okat intresse for den egna kulturen eller star
for individens mojlighet att vara en medskapare av den egna kulturen.

Formodligen dr det fortfarande sa att ldrarutbildningen i musik mer uppmuntrar ldrarnas
musikaliska fardigheter @n deras pedagogiska kunskaper. Bouij (1998) beskriver det pa
foljande sétt: ”Lérarutbildare kan t.o.m. kiinna anledning att uppmuntra musikersidan
hos studenter, dven i fall dir dessa maste anses som skrala pedagoger och egentligen
borde &dgna sin energi till att utveckla social kompetens och undervisningsfardighet”
(s. 341). Hiar kanske det &dr pa sin plats att vara forsiktig ndr man ser att Bouijs
undersokning baseras pa elever som gick sin utbildning under 1987-1995. Kanske har
attityderna dndrats nir vi viande pa titeln fran musikldrare till ldrare i musik.

Vi kan ocksa miérka att det dr svart att fa tag i musikldrare till grundskolan, vilket
bekriiftas av Bladh (2002) i en undersokning bland de musikldrare som antogs till
musikhogskolorna i Sverige 1988. Fa av de som medverkade i undersokningen och som
sedan tog anstillning som klassldrare i musik &r i dagsldget kvar som klasslirare.
Utover bristande forstaelse fran omgivningen, sa antar jag att det ocksa dr de stora och
manga klasserna som bidragit till avhoppen.

Med detta som utgangspunkt kan foljande fragor stillas om musikskolans verksambhet.
Ar musikskolan en spegling av det musikaliska livet utanfor skolan? 1 s fall, vilket
musikaliskt liv? Styr musikskolan medvetet samhillet mot en fordndring? Styrs
eleverna ensidigt in i redan firdiga musikaliska sammanhang? Fostrar musikskolan
eleverna for att kunna vara rustade infér morgondagens musikaliska krav?

6.6 Instrumentalundervisningens behov av legitimering

Minniskor som arbetar inom den sektor som vi i vardagligt tal kallar for konst eller
estetiska @mnen verkar ofta besvikna pa omgivningens bristande forstaelse for deras
arbete. Ser vi pa dmnena inom obligatoriska skolan sa dr musikdmnet ett av de dmnen
som har svart att gora sig hort gentemot de sa kallade basimnena matematik, svenska
och engelska. Musikliraryrkets status beskrivs av Bladh (2002), och utifran svaret fran
en av hans informanter skriver Bladh: “Informanten har uppenbarligen i arbetslivet
observerat att de ldrare som inte enbart haft musik i sitt kompetensomrade, utan ocksa
ett s.k. "viktigt’ &mne som samhillskunskap, religion eller matematik etc. har hogre 16n”
(s. 141). Aven om musikskolan endast kan peka pi en indirekt paverkan av den
allménna instéllningen till grundskolans viktiga basamnen, sa finns det med all sékerhet
samma saknad av bristande forstaelse i bakhuvudet hos manga av musikskolans ldrare.
En viktig anledning hértill 4r enligt min hypotes att de estetiska &mnena kan ha svart att
legitimera sin stéillning i samhdllet, vilket indirekt smittar av sig pa musikskolan.

En fraga som i detta sammanhang tringer sig pa, och som behover rannsakas ndrmare —
kanske som ett uppslag for vidare forskning — &r de tankar som Granstrom (1999) tar
upp angaende skillnaden mellan kompetens och professionalism. Han framhaller att den

8 Musiken — méinniskan — sambhdillet Musikerutbildning i framtidsperspektiv. Principbetinkande av
organisationskommittén for hogre musikutbildning.
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teoretiska basen for ldararyrket dr relativt tunn, bortsett fran det rena dmneskunnandet.
Visserligen utgar han fran grundskolan och gymnasiets horisonter, men fragan ar mer én
vl berittigad nidr det géller musikskolornas ldrare. Granstrom (1999) sdger ocksa att
larares yrkessprak i huvudsak bygger pa vaga grunder och motségelsefulla mal. Med
detta menar han att ldrares praktiska genomforande i forsta hand bygger pa ett intuitivt
tainkande, det vill sdga implicit kunskap. Vad som behovs dr ett gemensamt och
utvecklat yrkessprak vilande pa en vetenskaplig grund.

Om det &dr sa att den breda kunskapen, som kan sdgas vara en form av kollektiv
professionalism, inte dr forankrad maste vi stilla oss fragan varfor sa inte dr fallet? Det
innebdr ju att det inte finns ett gemensamt yrkessprak diar man kollektivt kan utbyta
idéer pa ett teoretiskt plan och med vars forklaringsmodeller man kan hjilpas at att
forsta gemensamma problem. Den yrkessprakliga utvecklingen kan ses, och forbittras,
utifran andra och tredje steget i Uljens (1997, s. 190) didaktiska modell. Denna modell
har bland annat som mal att ldraren via kritiskt ldsande av litteratur inhdmta kunskaper
som kan utveckla det egna tinkandet och stirka det gemensamma yrkesspraket.

6.7 Kan vi se ett nytt paradigm?

Den efterlysta paradigmforindringen, som jag ndmnde i teorikapitlet, har i denna
undersokning borjat upptrida, men under arbetets gang har jag vid ett flertal ganger
dven rakat triffa pa ldarare som motsidger detta. Dessa larare tillhor en kategori som har
sett som sin frimsta uppgift att undervisa “begavade” elever i konsten att hantera
instrument for att sedan reproducera kommunens musiktradition. Det var inte sa linge
sedan en ldrare fran denna kategori gjorde foljande uttalande: Jag ser som min frimsta
uppgift att forse kommunens musikliv med ett visst antal instrumentalister pa mitt
omrade”. Ingen skugga bor falla pa dessa ldrare, som pa sitt sitt ger uttryck for en inre
Overtygelse — autenticitet — om vad uppgiften gar ut pa och att deras undervisnings-
metoder ar ritt. Nagon inre nodvéndighet till fordndringar foreligger formodligen inte.
Jag vill hir bara knyta an till vad Persson (2001) skriver om attityder som fortfarande
paverkar vara musikskolor. Enligt honom har brett forankrade musiktraditioner i en
kommun stor betydelse for dess musikliv och for musikskolans fortlevnad. Han skriver:

Jag fann vidare att musiktraditionen, den lokala musikhistorien och attityderna i en
kommun eller kommundel, fortfarande paverkar dagens musiksituation. I de kommuner
eller kommundelar dir en musiktradition kunde sparas till sekelskiftet fanns en vil
utvecklad musikskola som var tryggt forankrad i sin kommun (s. 86).

Denna trygghet dr en del av en institutionstradition som fort med sig en reproducerande
undervisningstradition. Naturligtvis dr det bra att musikskolan far en trygg forankring i
kommunen, inte minst for dess personal. Fragor om verksamhetens mal och inriktning
dyker ofelbart upp i sadana hiar sammanhang, och dessa dr viktiga for musikskolornas
fortlevnad och bor finnas pa dagordningen nér ldarare och ledning diskuterar sin
verksamhet. Det maste finnas naturliga forutsittningar for en pedagogisk debatt som
dven har fokus pa den musik som inte har anknytning till traditionen! Annars kommer
det bara att finnas utrymme for de elever som kan tinka sig, och som finner stimulans i,
att fora kommunens traditioner vidare. Tryggheten kan alltsa hindra den inre
nodvindigheten att infinna sig. Fragan dr vad som kan goras for att skapa en yttre,
nodvéndighet som dar tillrdckligt stark for att forindra det gamla invanda handlings-
monstret.
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Vi maste framover vara observanta pa att om utgangspunkten endast handlar om
traditioner, instrumentaltekniska problem och ett manifesterande av radande
arbetsformer kommer vara musikskolor hogst sannolikt att framover fora en tynande
tillvaro. Grundtanken med musikskolan att lata alla barn, oavsett ekonomiska
forutséttningar, fa mojlighet att lédra sig spela, riskeras annars att forfelas. Vilket da kan
fa till foljd att svenska musikskolor far en konservatoriekaraktir av den modell som
vixte upp i Europa under 1800-talet.

Denna undersokning visar att musikskolans instrumentalldrare fortfarande &r formade
efter de tankar och idéer som lag till grund for vara musikskolor nér de generellt sitt
borjade pa 40-talet. Men vi kan dven se tendenser som visar nagot annat. Dérfor tar jag
mig friheten att med vad som framkommit i empirin féra en generell diskussion, som
pekar mot vad jag antar &r ett nytt synsitt, med dragning at ett paradigmskifte, nir det
giller instrumentalundervisningen. Begreppet paradigm star da for en officiell
uppfattning om hur instrumentalundervisning ska ga till. Niar man sedan byter den
officiella uppfattningen sker ett normativt paradigmskifte.

For att vi ska kunna prata om ett paradigmskifte maste vi inse att fordndringar i
omvirlden stindigt dr pa gang, vilket tvingar oss ibland att omvirdera vara trygga
sanningar. For vissa ménniskor handlar det om en stindig utveckling, for andra handlar
det kanske om degenerering och forflackning. Sundin (1988), som ir lite forsiktigare
nidr det giller paradigmskifte, stiller i stillet fragan om vi gar mot ett mera Oppet
paradigm. Detta gor han nér han beskriver den nutida musikens foresprakare forsok att
for nagra artionden sedan inta pedagogiska positioner i klassrummen i form av bland
annat elevernas egna musikaliska skapande. En undervisning som var ténkt att motverka
masskulturens produkter. Sundin (1988) skriver:

Det &r forst under de senaste aren som olika yttringar av t ex afro-amerikansk musik mera
forutsdttningslost tagits in i undervisningen. Man kan nu urskilja en rérelse mot ett mer
Oppet paradigm dér inget sdrskilt musikaliskt idiom foresprakas utan ddr man snarare
borjar med elevernas erfarenhetsvirld och strivar efter att utveckla kinslan for kvalitet
inom detta idiom. (s. 55).

Paradigmskiftet i musikskolans fall kan, sa som jag uppfattar det, ses utifran de senaste
artiondenas utveckling, bland annat pa musikens omrade dér elevernas syn pa vilken
musik de lyssnar till och vill spela inte alltid stimmer &verens med gidngse traditioner
och handlingsmonster. I detta fall kan vi aberopa ett paradigmskifte som hér har
betydelsen tankemonster som styr och utmirker en pedagogisk och konstnirlig
verksambhet.

Denna forindring dr formodligen en av de bidragande orsakerna till att manga
musikskolor i Sverige numera Gvergatt till att vara kulturskola, dir man férutom musik
bland annat erbjuder undervisning i dans, bild, film, teater och skrivarverkstad.

Ser vi till dagens instidllning bland musikskolans ldrare sa kan man borja skonja det nya
paradigmet. Detta trots att det dnnu pratas om vikten av att eleverna maste ldra sig det
musikaliska kulturarvet, som i exempelvis Kerstins fall ndr hon sdger att “lite
allminbildande dr de hidr gamla gubbarna Bach och Mozart”. Att “gubbarna” &r
allménbildande stricker sig nog utom allt tvivel. Fragan dr bara hur mycket de
institutionella koderna tvingar ldrarna att anvinda dem?

Ett paradigmskifte kan skonjas pa olika nivaer inom musikskolan. Jag viljer hir att
anvinda mig av tre:
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1. Musikskolan introducerar flera verksamhetsgrenar exempelvis dans, bild och
teater. Darigenom vidgas det konstnérliga ansvarsomradet fran att ha varit enbart
musik till att ocksa omfatta andra konstarter som ska vara jambordiga med
musiken nér det giller mojlighet att ge barnen konstnérliga upplevelser.

2. Den didaktiska diskursen har lett till ett ifragasittande av den traditionella synen
pa hur instrumentalundervisning ska ga till, vem den ska vara till for och vilket
innehall den ska ha. Detta mirks exempelvis vid de diskussioner som borjar bli
allt mer vanliga vid vara musikskolor. Instillningen att alla tvunget ska ldra sig
den kanoniserade repertoaren borjar avta.

3. Musikldrarutbildningens utformning vid vara hogskolor har fordndrats, vilket
innebédr att nya ldrare som kommer ut dr bdrare av nyare synsitt pa hur
instrumentalundervisning ska ga till.

Om det nu gar att peka pa ett paradigmskifte sa kan det vara pa sin plats att ocksa ligga
in en reflektion over vilka krafter som medverkat till detta. Som ndmnts kan vi se att
musik under senare hilften av 1900-talet kommit att forknippas med sa mycket annat,
det dr inte bara “att spela”. Genom medias forsorg har musik, och dirmed spelandet,
kommit att samordnas med exempelvis bild, dans, kldder och inte minst med val av
livsstil. Vi kan prata om musikstilar och identitet. Ericsson (2002) uttrycker det enligt
foljande nir han samtalar med sina elever kring &mnet musik i identitet eller i
identitetsstirkande syfte. "De 4r medvetna om att kladstil, musikpreferens och attityd
gentemot omvérlden kan inga i ett identitetsbygge. De dr dven medvetna om att det
finns mer eller mindre standardiserande ungdomskulturella stilar exempelvis Hardrock,
Punk, Skate och Hip-Hop.” (s. 168).

6.7.1 Musik tillsammans med andra verksamheter

Under senare delen av 1900-talet kan vi konstatera att en méngd fordndringar har skett
inom mediabranschen. Foridndringarna dr av sadan art att musik for den uppviaxande
generationen inte bara &r sang och ljudande instrument. Den forknippas med ett ramverk
av andra tillhorande aktiviteter. Heiling (2000) har anvint ett triffande namn pa dessa
tillhorande aktiviteter, han kallar dem f6r musikens passepartout, och menar med detta
att kringaktiviteterna dr i dag vél sa betydelsefulla som det musikaliska budskapet. "Det
giller for artisterna att fanga publikens uppmirksamhet, ge dem en upplevelse. En
konsertpublik i dag soker upplevelser, underhallning och vill ha roligt. Den lagger i stor
utstrackning mirke till hur musiken inramas, inte bara till hur den later ”(s. 41).

Detta leder ofelbart in pa den omstrukturering fran traditionell musikskola till
kulturskola som sker pa manga hall i landet. Antalet kulturskolor i Sverige har under de
senaste tva aren okat fran 99 till 111, samtidigt som musikskolorna minskat fran 183 till
171 (Sveriges Musik och Kulturskolerad, maj 2005). En fordandring som stodjer det
resonemang som hér hittills forts. Kanske &r det ocksa av nodviandighet tvunget att gora
en sadan forandring om vi fortsdttningsvis ska kunna driva vara musikskolor. For
manga musikskolor kommer denna fordndring kanske att valla problem med
rekryteringen till alla de orkestrar som byggts upp i akt och mening att rekrytera elever
till symfoniorkestrar och, i forlangningen, kommunens orkesterféreningar. Déaremot kan
utvecklingen fran musikskola till kulturskola ge nya mojligheter att mota kraven utifran
elevernas behov. Ett behov som inte bygger pa musikskolornas ibland nagot luddiga
malsdttning fran 40-60 talen. Hur musikskolan sedan ska kunna sla vakt om den
sjdlvpatagna uppgiften att virna om musikarvet, blir en fraga som bor beaktas nir
musikskolans lirare kan enas om ett gemensamt sprak som bygger pa vetenskaplig
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grund. Det dr min Overtygelse att det inte ger sa stor effekt att bara prata om
marknadsforing och/eller jippoartade evenemang for att locka elever till musikskolorna.
Kanske 4r tiden mogen for musikskolorna att ta kulturskolans koncept under lupp for att
se efter vilka mojligheter som erbjuds nir det giller att méta kommande generationers
krav pa instrumentalundervisning. Det géar i detta sammanhang inte att komma forbi
fragan om hur musikskolan ska na ut till den del av var befolkning vars barn av skilda
anledningar inte kommer i kontakt musikskolan. Hér siger min erfarenhet att ett
samarbete med den obligatoriska skolan dr en nodvindighet. Musikskolan kan inte
enbart noja sig med att ”vénta ut” de barn som har fordldrar som vet att ta tillvara pa de
mojligheter som finns innanfor institutionen musikskolans viggar.

6.8 Tankar om vidare forskning och avslutning

Utifran det hittills forda resonemanget atervinder jag till Uljens (1997) “modell for
relationen mellan pedagogisk praktik, teori och vetenskapsteori” (s. 190) se var i denna
de pedagogiska idéerna kan tidnkas befinna sig. Ldrarna befinner sig enligt denna modell
i niva ett, ddr praktikens situationsrelaterande och individuella reflektion utformas. Har
kan jag inte finna att ndgon har kommit fram till de nivaer dér praktiken och den privata
erfarenheten jamfors med nagon vetenskaplig modell eller nagon metateoretisk
reflektion. Men att doma av den Oppenhet som jag tyckte mig se under ytan av
berittelserna, finns det ett intresse for att fora en djupare didaktisk diskussion och
reflektion, som till sin karaktér kan ndrma sig de 6vriga nivaerna. Sa hir i efterhand kan
man stilla sig fragan varfor jag inte forsokte locka fram detta under intervjuerna.
Maéhinda dr det en brist, men syftet med denna undersokning var att forsoka se
bakgrunden till det pedagogiska handlandet och ddrmed var de pedagogiska idéerna kan
tankas ha sitt ursprung. En djupare filosofisk diskussion kring didaktiska fragor
overlamnar jag till en undersokning med en annan fragestdllning. En sadan
fragestillning skulle kunna ha foljande rubrik: Hur kan didaktisk teori anviandas av
larare for att reflektera over egna pedagogiska erfarenheter? Rubriken &r inspirerad av
Uljens (1997) tankegangar nér han pratar om sjilvreflektion och om privata erfarenheter
som kontrasteras med vetenskap. Han skriver bland annat f6ljande:

Denna sjélvreflektion innebér att ldraren de facto utvirderar den vetenskapliga modellens
betydelse eller giltighet for den egna verksamheten. Léraren kan efter kritisk provning
komma fram till att ndgon bestdmd modell faktisk #r anvéindbar for att systematisera egna
erfarenheter men ocksa upplevelser som man inte kunnat forklara. Vilka pa sa sitt gors
begripliga. (s. 192)

Avslutningsvis vill jag tilldgga att de intervjuade ldrarnas livsberittelser i vissa fall dven
speglat mina egna tidiga musikupplevelser, min utbildning och de didaktiska
stillningstaganden som styrt min undervisning. Jag betraktar det jag hir skrivit som en
berittelse av en institutionspriaglad varelse som forsoker inspirera sin omgivning till
reflektion Over didaktikens tre grundliggande fragor om vad, hur och varfor
undervisningen ser ut som den gor. Det &dr ocksa min forhoppning att vi som sysslar
med instrumentalundervisning ska hitta det gemensamma, pa vetenskaplig grund
utformat, professionella sprak som behovs nir diskussioner om fornyelse, utveckling,
gemensamma mal och arbetsformer kommer upp pa agendan.
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