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Abstract

This thesis is about what kind of approach a teacher (may) consider when he is facing pa-
rameters that he can not do anything about, in this case represented by political, educational
och social frameworks. One of the things a teacher can do to adapt to the situation is to see
what possibilities he has to develop and expand his topic. The study is built on action research
and was carried out during a nine months period on an upper secondary school in Malmé,
Sweden. The object of reasearch is myself as a teacher and in my result | describe how vari-
ous educational situations were handled. As a researcher | have used the portfolio method. In
the discussion | am clutching my question of research to my theory part. One of my conclu-
sions is dealing with the fact that as a teacher you have to be prepared to change yourself and
your planning according to situations that might happen.

Keywords: action research, dialogue pedagogics, educational plans, frameworks, planning
of lessons

Sammanfattning

Denna undersokning handlar om hur en larare (eventuellt) forhaller sig till politiska, utbild-
ningsrelaterade och sociala ram- eller begransningfaktorer som man inte kan andra pa, bara
anpassa sig till genom att andra och/eller utveckla sin uppfattning om sitt amne. Undersok-
ningen ar baserad pa aktionsforskning och utfordes under en niomanadersperiod i Malmo,
Sverige. Forskningsobjektet har varit mig sjalv som larare och i resultatdelen beskriver jag
som forskare hur undervisningssituationer behandlades. Jag har anvént mig av portféljmeto-
den. | diskussionen kopplar jag mina fragestallningar till teorikapitlet. En slutsats &r att som
larare maste man vara forberedd pa att kunna andra pa sig och sin planering beroende pa de
situationer som uppstar.

Sokord: aktionsforskning, dialogpedagogik, lektionsplanering, laroplaner, ramfaktorer
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1. Inledning/Bakgrund

Detta arbete ska beskriva ett aktionsforskningsprojekt i vilket jag undersdker hur min egen
undervisning som larare i gehors- och musiklara (i fortsattningen forkortat GeMu) pa ett este-
tiskt program pa en gymnasieskola i Malmo andras och utvecklas under inflytande av olika
begransningsfaktorer. Jag skulle borja min nionde och sista termin pad Musikhogskolan i
Malmo nar detta lararjobb dék upp. Jag forstod att den narmsta tiden skulle krava nagot helt
nytt av mig. Inte nog med att jag som nastan fardigutbildad larare skulle kastas in i den harda
verkligheten med hull och har, jag skulle dessutom forsoka hitta ett satt att klara mina studier.
Trots att jag redan kande flera av musiklararna pa skolan dar jag skulle jobba och hade fatt bra
kontakt med ledningen pa jobbintervjun sa kandes situationen svar men utmanande.

En av mina arbetsuppgifter var att fa en grupp elever i arskurs 3 godkanda pa kursen GeMu
A. Denna grupp bestaende av nio personer hade alltsa av olika anledningar fatt 1G i betyg nar
de slutade arskurs 2 och jag hade ett ar pa mig att fa dem godkanda pa en kurs som stracker
sig Over tva ar. Nar dessa elever gick forsta aret hade skolan ingen fast anstalld GeMu-larare
vilket ledde till att tre olika musiklarare delade upp GeMu-undervisningen mellan sig. Dessa
larare arbetade alla efter olika metoder och hade olika stor erfarenhet av &mnet. Av olika skél
foll detta inte i god jord hos dessa elever.

For de flesta var amnet helt nytt och svartillgangligt och givetvis hade alla elever olika stort
intresse for &mnet. Eleverna hade en GeMu-lektion i veckan & 50 minuter vilket gjorde det
svart att hitta en metodik som skulle fungera for alla inblandade elever. Jag anser att ett av de
storsta problemen med gruppundervisning ar att hitta en metodik for att forklara pa ett sétt sa
att alla forstar och sa att alla viktiga moment och kurskriterier blir belysta.

Jag anser &ven att narvaro, intresse, studieflit och forkunskaper hos eleverna spelar extra stor
roll i denna tidspressade situation och att forsoka individualisera undervisningen &r mycket
svart och kraver givetvis extra jobb av lararen samt mycket god narvaro av eleverna. Mina
storsta bekymmer var tidsbristen och den blandade nivan i gruppen. Vissa hade bra férkun-
skaper medan andra knappt visste vad en halvnot var for nagot.

Normalt sett &r en nivaskillnad av detta slag inget ovanligt i GeMu-sammanhang pa ett estet-
program men oftast har man troligen mer tid pa sig som lérare att arbeta ut en lsning som ska
passa alla i gruppen. Eftersom denna anstéllning borjade samtidigt som jag skulle paborja mitt
examensarbete pa Musikhdgskolan i Malmo insag jag att jag hade ett mycket givande och
innehallsrikt &mne att skriva om.



2. Syfte och Forskningsfraga

Syftet med detta arbete &r gora en undersokning om hur jag som larare forhaller mig till de
ramfaktorer som préaglar min undervisningssituation. Hur gor lararen for att planera och lagga
upp kursens innehall med tanke pa tid, gruppstorlek och elevniva? Hur aktiverar lararen alla
elever nar de befinner sig pa olika nivaer? Hur gar lararen tillvaga nar han individualiserar sin
tolkning av kursplanen for varje elevs behov? Jag anser att larares analysering av sin egen
undervisning ar mycket viktigt for att kunna ge eleverna den béasta utbildning de kan fa.

Den moderna lararens roll har forandrats Over tid. Laroplaner och kursplaner forandras stan-
digt med krav pa reformer, elev- och foraldrakontakt har intensifierats, méten och projekt med
kollegor tillhor vardagen. Klasserna &r stora och det individuella elevansvaret poéngteras och
ar av helt annan betydelse an tidigare. Som larare maste man se till varje elevs individuella
behov och ha regelbundna konsultationer, telefonsamtal och omfattande elevbedémningar. De
administrativa uppgifterna for lararen har saledes 6kat och manga av dessa uppgifter ar tunga
och tidskravande och kan i vissa fall ta tid fran lararens energi att planera sin undervisning pa
basta satt. Dock finns det positiva saker med arbete utanfér klassrummet. Att engagera sig i
beslutsprocesser, konstruktiva samarbeten med kolleger samt gemensamma insatser for en
fortlopande forbattring och utveckling har visat sig ha en positiv inverkan pa elevernas presta-
tioner (Hargreaves, 1998). Denna slutsats av Hargreaves bor ses med den vetskap om att ut-
bildningssystemet skiljer sig mellan Sverige och Kanada dar forfattaren ar verksam, &ven om
jag personligen tror att detta stimmer &ven i Sverige.

Detta ar intressanta fakta som jag kanner igen mig i. Férutom att undervisa i GeMu, piano och
ensemble ar jag dessutom mentor och har alla ovanstaende administrativa uppgifter att ta han-
syn till. Nar detta arbete genomfordes hade jag dubbla roller att ta hansyn till. | lararrollen
hade jag mitt eget och ledningens krav pa att gora ett sa bra jobb som mojligt att forhalla mig
till och i forskarrollen maste jag kunna presentera en sa objektiv studie som mdjligt om min
undervisning. Min forskningsfraga lyder som féljer: Vilken inverkan kan yttre och inre ram-
faktorer ha pa en larares arbete i ett musikteoretiskt &mne pa gymnasiets estetiska program?



3. Teoretisk bakgrund

| detta kapitel beskriver jag laroplansteori och ramfaktorteori och visar hur de bildar underlag
for forstaelsen av min forskningsfraga. Forskningsfragans innehall kommer sedan att besvaras
I resultatdelen och resultatet bildar underlag till diskussionsdelen dér jag anknyter till mitt
teorikapitel.

3.1. Laroplansteori och ramfaktorteori

| detta avsnitt kommer jag att sammanfatta hur Ralf Sandberg i sin avhandling Musikunder-
visningens yttre villkor och inre liv - nagra variationer 6ver ett laroplansteoretiskt tema
(1996) beskriver laroplansteori och ramfaktorteori.

Laroplansteori

Relationen mellan utbildning och samhalle liksom hur férandringar i samhallet paverkar or-
ganisationen av skola och utbildning kan beskrivas med begreppet laroplansteori. L&roplans-
teori har som stréavan att forklara hur utbildningssystemet grundas i samhallet samt hur dess
kulturarv 6verfors via t.ex. grundskolan eller gymnasiet. Utbildning och uppfostran &r proces-
ser dar kulturella och sociala monster formedlas och aterskapas fran en generation till en an-
nan. Hur denna utbildning och fostran levandegors i en bestamd kultur &r ett resultat av sam-
hallets uppbyggnad med dess sociala, ekonomiska och politiska strukturer. Utbildning och
skola ar de inrattningar som bidrar till detta aterskapande av de samlade kunskaperna och kul-
turtraditionerna.

Fostran och utbildning dr en process som bevarar och férmedlar traditionen genom den kultu-
rella reproduktionen och ger en forutsattning for forandring och samhallsutveckling eftersom
manniskor blir delaktiga i en kultur. Nar skolor kommer till uppstar dven en annan form av
aterskapande. Utbildningens inriktning, utformning och innehall bestams delvis av interna
faktorer som harstammar fran utbildningens historik och traditioner och delvis av samhéllets
ekonomiska, sociala och kulturella forhallanden. Enligt Sandberg (1996) menar Lundgren att
detta gor att man kan tala om tva reproduktionsprocesser. Vertikal reproduktion aterskapar de
kunskaper och fardigheter som behdvs for att reproducera villkoren for produktionen och den
horisontella reproduktionsprocessen formedlar utbildningens egna traditioner. Malet med
utbildningen, urval av kunskapsinnehall, den metodik som anvénds i undervisningen samt
styrningen och kontrollen av dessa processer &r viktiga analytiska komponenter ur en la-
roplansteoretisk synvinkel.

Det finns tre beskrivningsnivaer man anvander sig av nar man ska bygga en laroplansanalys.
Den forsta nivan avser hur den historiska utvecklingen paverkar uppfattningar om laroplanens
syfte, innehall och funktion. Man analyserar bland annat hur olika objektiva villkor for vissa
utbildningar formar, styr och kontrollerar utbildningens inriktning, organisation och férmed-
lande av kunskap. Den andra nivan visar pa hur man praktiskt utformar en laroplan, hur styr-
ningen av skola och utbildning sker samt hur man kontrollerar och utvérderar kunskaper. Den
tredje nivan representerar hur laroplanen och laromedel styr undervisningen samt hur under-
visningsprocesser gestaltas inom de organisatoriska ramar som finns pa en skola. | korthet:



Laroplansteorin &r ett forsok att bygga upp kunskap om hur utbildningens mal, in-
nehdll och arbetssatt formas i ett visst samhélle och en viss kultur. (Sandberg,
1996, s. 66)

Bakom varje laroplan finns grundldggande principer som beskriver hur skolans verksamhet
ska bedrivas, vilka mal, vilket innehall samt vilka undervisningsmetoder som ska anvandas.
Man brukar anvanda begreppet laroplanskod for att sammanfatta dessa principer. Dessa koder
fungerar som analytiska redskap som ska hjalpa till att forsta etablerandet av vissa forestall-
ningar om skola och uthildning samt hur en laroplan kan formas utifran en viss samhallstyp.
Det viktiga med en ldroplanskod ar inte dess exakta skriftliga innehall utan dess innebord i
relationen mellan samhélle och skola.

Sandberg (1996) beskriver fem historiska laroplanskoder som foljer efter varandra tidsmaéssigt
i historien. Den klassiska laroplanen bildades i det antika Grekland och hade fokus pa traning
av intellektet och etisk fostran, den realistiska laroplanskoden fran 1500-talet till 1700-talet
ledde fram till att utbildningen formades for att méta nya krav pa kvalifikation samt teoretiskt
yrkesforberedande kunnande, den moraliska laroplanskoden hade som utgangspunkt att be-
fasta nationella och ideologiska stallningar fran statsmakterna, den rationella laroplanskoden
utvecklades till en ekonomisk faktor i och med att samhéllet blev industrialiserat och lade
fokus pa individualism, aktivitetspedagogik, dialogpedagogik och projektarbetsformer samt
den "dolda” ldroplanskoden som har sin forankring i en period av ekonomisk stagnation i
samhallet under 1970-talet. Denna laroplanskod inleder en atstramning och omgestaltning av
utbildningen med foljd att pedagogiken blir osynligare och gransupplost. Det uppstar ett be-
hov av att utvardera skolans effektivitet och maluppfyllelse och fokusera undervisningen pa
individens personliga skapandebehov, sociala fostran och utveckling till en samhallsmedbor-
gare.

Sandberg inriktar sig i sin beskrivning mot musikundervisning i skolan dar en innehallslig
6kning mot skapande aktiviteter kan markas. Detta (menar Sandberg) tenderar till att musik-
undervisningen blir uppsplittrad och traditionslés eftersom den historiska kunskap som har
producerats negligeras i undervisningen. Under slutet pa 1990-talet tog en ny laroplanskod sin
boérjan i och med att ett kunskaps- och informationssamhalle utvecklades med blicken mot
2000-talet. Denna brukar kallas for en kommunikativ laroplanskod och innebér att skolan och
lararna inte langre har all kontroll 6ver informations- och kunskapsférmedlingen. Eftersom
det finns en okad tillganglighet pa information i dagens samhélle far skolan konkurrens som
formedlare av kunskap. Den traditionella klassrumsundervisningen byts ut mer och mer mot
arbetsformer som utnyttjar informationsteknologi och individuella profileringar. Detta leder
till att larararbetet kraver mer kommunikativ kompetens som ar grundad pa forstaelse, dver-
blick och personlig handledning.

Ett skolsystem som &r under inflytande av en kommunikativ laroplanskod ¢kar lararens och
elevernas mojligheter att tillsammans formulera egna lokala arbetsplaner och organisera un-
dervisningen. Detta leder till att ansvarstagandet hos lararen 6kar och att denne far stérre moj-
ligheter att konkretisera undervisningens inriktning, innehall och arbetsformer. Detta bildar ett
nytt laroplanstdnkande, som framtrader med ett férandrat satt att organisera kunskaper, tyd-
liggorande av malformuleringar och tilltagna krav pa evaluering.

Ramfaktorteori

Det huvudsakliga innehallet i rambegreppet ar att ramarna hammar undervisningsprocesser
inom vilka larare och elever planerar undervisningen. Den ramfaktorteoretiska modellen utgar



fran att undervisningen inramas av en rad tidsliga och rumsliga forlopp. Nagra exempel pa
ramfaktorer som direkt paverkar lararen och eleverna ar tiden till forfogande for amnet enligt
skolans timplan, vilka mal som ar mojliga att na och vilka mal som maste nas inom ramen for
det tidsutrymme som medges, vad man hinner med att genomfora och vilket innehall som
maste prioriteras, vilka arbetsformer och arbetsmetoder som tillampas samt lararens kompe-
tens. Andra exempel pa ramfaktorer ar gruppens sammanséttning och storlek, lokaler, utrust-
ning och skolmiljon i storsta allmanhet.

Ramfaktorteorin soker darvid forklara hur yttre strukturella villkor for skolan sam-
spelar med den inre pedagogiska verksamheten, hur skilda traditioner inom ar-
betsmiljon vaxer fram och hur undervisningens faktiska utformning paverkas av
olika direkta och indirekta faktorer. (Sandberg, 1996, s. 192)

Ramfaktorer ar alltsa samtliga relevanta faktorer som &r bestamda utanfor undervisningssam-
manhanget, befinner sig utanfor elevernas och lararens kontroll och de kan inte paverkas av
sjdlva undervisningsprocessen. De yttre strukturella ramarna for skolan paverkar den inre
verksamheten, den sprakliga dialogen inne i klassrummet styrs och regleras av olika pedago-
giska, administrativa och skoljuridiska skrifter samt den avsatta lektionstiden reglerar samta-
len, formedlandet av kunskap och vad som har forstatts av det som férmedlats. Rambegreppet
kan delas in i tre kategorier: Ett malsystem som hanger samman med laroplanens mal, inne-
hallsangivelser och pedagogiska anvisningar, ett ramsystem som forknippas med skolstorlek,
klasstorlek och skolans timplan samt ett regelsystem som utgors av skollag, juridiska regler
och bestammelser kring skolans arbete, arbetsavtal och lararens undervisningsskyldighet.
Gemensamt for dessa tre kategorier &r att de framst verkar i form av utifran kommande fore-
skrifter for hur skolans verksamhet bor skotas.

Den ramfaktorteoretiska begreppsapparaten fungerar som stdd for att ur en musik-
pedagogisk synvinkel forsta aktérernas handlingar i forhallanden till varierande ar-
betsforhallanden, regel- och vardesystem, framvéaxta undervisningstraditioner och
specifika pedagogiska betingelser. (Sandberg, 1996, s. 195)

Malen for skolans verksamhet ligger till grund for hur den styrs. Laroplanen &r det centrala
dokumentet som styr hur undervisningen ska organiseras, vilka amnesomraden som skall fin-
nas i skolan, hur mycket utrymme de olika &mnena ska ha och hur @mnenas innehall och
strukturering ska se ut. Vissa syften, mal, huvudmoment, amnesinnehall, arbetsmedel och
arbetssatt bestams tillsammans med vilka kunskaper som skall utvarderas. Dessa styrfaktorer
utgor skolans malsystem. Sandberg (1996) papekar de problem som kan uppsta nar laroplanen
ska omvandlas till praktisk undervisning i musik. Sandbergs avhandling bygger pa data in-
hamtade fran larare i arskurs tva, fem och nio som har besvarat en enkét. Han har inte anvant
data fran elever, foraldrar eller skolledare. Féljande for mig intressanta punkter ar hamtade
fran tidigare namnda avhandling:

e Oklarheter kring laroplanens beskrivning av musikamnet och lararnas tolkning av mal
och huvudmoment.

e Bristande kunskaper i att formulera undervisningsmal i musik som fungerar riktnings-
givande och kan ge underlag for urval av innehdll och kunskapsformer (Sandberg,
1996, s. 195).

Problematiken bottnar i malens ganska oklara formulering och (enligt Sandbergs analyser) i
att lararens egna musikaliska kompetens och intresse for amnet paverkar hans/hennes forsta-



else och tolkning av den gallande laroplanen. Lararna har en professionell frihet att tolka ma-
len och dérav vilja innehall och metod for att na uppsatta mal. Denna frihet har dock vissa
granser som till ansenlig del utgérs av lararnas bristfalliga amneskompetens. Lararkompeten-
sen har enligt Sandberg stor betydelse for processen att omséatta laroplanens intentioner till
konkret musikundervisning.

Sandberg har i sina analyser kommit fram till att vissa faktorer som paverkar och begréansar
musikundervisningen ar av fysisk och organisatorisk art. Nagra exempel pa hur dessa inram-
ningar paverkar undervisningen ser ut som foljer:

e Snavt tidsutrymme for musikamnet i skolans timplan.
e FOr manga klasser att undervisa for musiklarare (Sandberg, 1996, s. 197).

Det kan vara svart att avvaga mellan de begransade faktorer som hor till arbetsvillkoren och
de som &r kopplade till faktorer pa individniva. Spelrummet fér handling kan vara paverkad
av olika grader av yttre bestammelser men forutsétter ocksa att lararen tar egna initiativ. Fra-
gan &r hur stort handlingsutrymme som finns och hur detta utnyttjas av lararen. Denna insikt
hos lararen kan till viss del vara beroende av kompetens men det verkar enligt Sandberg som
de begransande yttre ramfaktorerna sannolikt paverkar undervisningsprocesserna och deras
innehall i musikundervisning.

Skolans verksamhet styrs tack vare ett yttre regelsystem av férordningar som bland annat
géller arbetets organisation, anstallningsavtal och arbetsférdelningar. Dessa yttre faktorer kan
paverka villkoren fér skolans amnen och kunskapsorganisation. Regelsystemet ar huvudsakli-
gen givet av skollag, behdrighetsregler och undervisningsskyldighet men verkar anda i sko-
lans vardagliga arbete. Hur regelsystemet konkret inverkar pa musikundervisningen kan dis-
kuteras men Sandberg pekar pa nagra viktiga punkter.

e Kilasslararens ansvar for musikundervisningen trots bristande utbildning i musik.
e Bristande forstaelse for musikamnets behov i skolans arbetsmiljo.

| skolsammanhang kan man tala om ett yttre och ett inre regelsystem. Det yttre &r paverkat av
regleringar for tjanstestrukturen, ansvarsfordelningen och byrakratiska regler. Det inre regel-
systemet innefattar skolans informella regler, handlingsmonster, normer och maktsystem. Det
ar sannolikt att den skolkod som kan ha utvecklats i skolans arbetsmiljo har ett stort inflytan-
de pa skolenhetens inre liv. | och med de skilda arbetssatten for klasslarare och musiklarare
representeras musiken pa varierande satt. Regelsystemet i skolan praglar arbetet pa ett annat
satt an vad malen och ramarna gor.

| Sandbergs diskussion av resultaten i sin avhandling presenterar han nagra intressanta saker
som jag har kommer att kortfattat redogdra for:

Det &r i lararens amneskunnande som malsystemets styrande roll satts i rérelse. Den blir syn-
lig genom lararens tolkning av malen i laroplanen och hur dessa mal omvandlas till praktisk
undervisning. Har l&raren brister i sin &mneskompetens blottar det en rad problem kring de
processer som ska tydliggora malen. Musiklararens svarigheter bestar framst av materiella
hinder i skolans arbetsmiljo. Lite tid till forfogande gor att undervisningen blir enhetlig och
standardiserad, klassens storlek tvingar fram bestdmda arbetssétt och lokalens utformning kan
omojliggora planerade moment.



Musiklarare som arbetar i skolan ar barare av de pa skolan utvecklade undervisningstraditio-
ner och de musikaliska kunskaper som fors vidare. L&rarna ska planera och genomféra under-
visningen, ansvara for amnets utveckling samt utvérdera resultaten. Dessa faktorer verkar inte
vara nagot problem for de flesta larare. Problemen verkar istallet vara laroplans- och malfra-
gor. Enligt Sandberg har studier hittills pekat pa att det inom skolans mal- och ramsystem
finns flera faktorer som hammar mojligheterna for larare att utdva musikundervisningen inom
laroplanens foresatser.

En central fraga pa aktorsniva ar vad som ar maojligt for larare att genomfora inom
de givna ramarna respektive vad som inte & mojligt att astadkomma i en arbetssi-
tuation med begréansade resurser och bristande &mneskompetens. (Sandberg, 1996,
s. 204)

Sandbergs analyser har visat pa en klyfta mellan lararnas intentioner om vad de vill gora i sin
musikundervisning och vad som faktiskt gar att genomfora. Lararens musikaliska kompetens
paverkar musikundervisningens mal, innehall, metoder samt de resultat som uppnas. Slutsat-
sen blir att larares bristande kompetens i stor utstrackning minskar deras mojligheter att arbeta
med malfragor och undervisningsprocesser i musik.

Det decentraliserade laroplanstankandet innebar for lararen ett 6kat ansvar och ett storre ut-
rymme att organisera undervisningens inriktning, innehall och arbetsformer. Léarare ska nu
medverka i och ta helhetsansvar for ovanstaende saker samt delta i urvalet av amnesstoff,
medverka i producering av laromedel och utvardera undervisningen. Dessutom ska larare ut-
veckla skolans verksamhet utifran de lokala forutsattningarna. En stor del av utformning av
den lokala arbetsplanen &r att formulera egna undervisningsmal utifran de nationella kurs-
plansmalen.

Dock verkar det pa Sandberg som att det sker en relativt liten anvandning av laroplanen och
andra maldokument. Istéallet utgar undervisningen fran lararnas egna forestéllningar, amnes-
kompetens, intresse och engagemang. Ofta saknar lararna de kunskaper som behdvs for att
utvardera sin musikundervisning och bedéma elevernas kunskapsutveckling i musik. Aven
detta beror pa bristande amneskompetens och svarigheter att hantera amnets undervisnings-
mal. Sandbergs grundfraga i sin undersokning ar hur laroplanens intentioner realiseras i mu-
sikundervisningen samt hur denna process samspelar med de konkreta villkoren for musik-
amnet. Podngen i hans analyser ar att forsoka urskilja de strukturellt betingade problem och
de pa en aktorsniva, kompetensberoende problem.



4. Metod

| detta kapitel beskriver jag vilken typ av undersokning jag gor och vilka inneboende problem
som finns nar man iklader sig tva roller: lararrollen och forskarrollen. Eftersom jag skulle
undersoka och analysera hur en larares undervisning (i detta fall min egen) eventuellt paver-
kades av yttre och inre ramfaktorer beslot jag mig for att utga ifran aktionsforskning. Efter en
kort beskrivning av min undersokning beskriver jag mina undersokningsmetoder aktions-
forskning och portféljmetod. Jag papekar dven mitt etiska forhallningssitt.

4.1 Beskrivning av min undersokning

Denna undersokning &ar deskriptiv vilket innebar att man beskriver férhallanden som har agt
rum eller som dger rum. Vid deskriptiva undersékningar begransar man sig till att undersdka
nagra aspekter av de fenomen man &r intresserad av. Det kan vara en beskrivning av varje
aspekt for sig men det kan ocksa vara beskrivningar av samband mellan olika aspekter. Un-
dersokningen innebar att jag iklader mig tva roller: lararrollen och forskarrollen, vilket i sig
sjalvt har en inneboende problematik (Patel & Davidsson, 2003).

De fragor som kom upp for mig var: Kan jag vara en trovardig forskare om min forskning
handlar om hur min egen undervisning eventuellt paverkas? Skiljer jag tillrackligt pa dessa
tva roller under arbetets gang? Hur presenterar jag ett resultat dar forskaren ska sta for den
beskrivande slutprodukten nér det ar lararens och elevernas undervisningssituationer som har
producerat kunskapen och lararen & samma person som forskaren? Vilka ram- eller begrans-
ningsfaktorer finner jag som forskare mest patagliga?

Jag beslot mig for att anvanda aktionsforskning som metod och kommer hédr nedan att redogo-
ra kortfattat om hur en sadan undersokning gar till samt hur jag har forhallit mig till denna
metod.

4.2 Aktionsforskning

Hér redogor jag hur Gunnar Heiling beskriver aktionsforskning i sin skrift: Om aktionsforsk-
ning (2002). Jag beskriver dven hur jag har forhallit mig till denna metod.

Traditionellt brukar forskning som har med undervisning att géra bedrivas av akademiskt ut-
bildade forskare som med sitt utanforperspektiv kan observera och dra slutsatser om den un-
dervisning de undersoker. Som traditionell forskare deltar man inte i undervisningsprocesser-
na man studerar utan star vid sidan om som observator. Eftersom larare och/eller elever har
begransad eller saknar forskningskunskap behover de hjalp att fa perspektiv pa situationen,
eftersom de har svart att ta ett steg tillbaka och vara objektiva. Aktionsforskning ar en metod
som ger lararen storre inblandning i forskningen och gor att skillnaden mellan lararrollen och
forskarrollen minskar. Man ser lararen och forskaren som en och samma person, vilket leder
till att man adderar forskarens formaga att medvetet och systematiskt reflektera ver ett un-
dervisningsforlopp med hjalp av vetenskapliga regler och metoder till 1&ararens &mneskompe-
tens.

Den storsta skillnaden mellan vardagligt larararbete dar reflektion 6ver sin insats ingar och

aktionsforskning ar att aktionsforskning maste fylla vissa vetenskapliga krav. Aktionsforsk-
ning ar alltsa en metod déar forskaren/lararen, till skillnad fran vad som ar fallet inom traditio-
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nell forskning, tar aktiv del i det som skall studeras. Amnet for forskningen &r ett problem
som forskaren/lararen under arbetets gang skall utarbeta strategier for och komma fram till
l6sningar pa och som i framtiden kan eliminera liknande problem. Inom aktionsforskning
knyter man inte alltid ihop det erhallna resultatet med tidigare forskning vilket gor att kritiker
menar att metoden &r mer utvecklingsarbete an vanlig forskning. Enligt Heiling (2002) sager
Adelman & Kemp att en annan kritik mot aktionsforskning &r att forskaren har problem med
att halla distans och objektivitet i forhallandet till det den undersoker.

Den typen av kritik har riktats mot manga varianter av det som kallas for kvalitativ forskning
(metod dér forskaren tolkar och analyserar den information han insamlat, i till exempel en
intervju) och grunden till denna kritik &r det forhallande som forskaren har till den verklighet
som ska studeras. For att forskarens resultat ska vara trovardigt maste denne visa hur han/hon
har behandlat sina kallor, vilka olika uppfattningar som kan finnas och presentera stabila ar-
gument for sin forskning. Enlig Heiling (2002) visar Bresler att det finns en speciell variant av
aktionsforskning som kallas for formativ forskning. Denna typ av forskning genomfors i na-
turliga undervisningssituationer och vager samman bade larares och elevers perspektiv i ana-
lysen. Datainsamlingen och utvérdering pagar under hela processen, vilket leder till att pro-
cessen stegvis forandras. Det viktigaste syftet ar att forbattra ett undervisningsresultat, ett un-
dervisningsprogram eller lararens férmaga att genomfora fullgod undervisning.

En aktionsforskningsprocess innehéller ett antal faser eller moment som aterkommer och
ibland Gverlappar varandra. Dock laggs fokus pa de olika skeendena i processen i en viss ord-
ning. Forst skaffar man sig en 6verblick av det aktuella omradet, darefter planerar man vad
som ska gdras och hur man ska ga tillvaga, man genomfor det planerade samt dokumenterar
det som har hant under processens gang och reflekterar dver det erhallna resultatet for att
kunna ta stéllning till utfallet. Nar man planerar nésta steg anvédnder man den tidigare reflek-
tionen som utgangspunkt och borjar sedan planera vad som ska goras, hur man ska genomfora
det, hur man observerar, reflekterar osv. Detta gor att aktionsforskning har aterkommande
moment som for varje gang de aterkommer tar undersokningen till en ny niva.

Né&r man genomfor ett aktionsforskningsprojekt kan det vara bra att borja med att ringa in och
definiera problemomradet och analysera detta utifran fragorna” Vilket ar det egentliga pro-
blemet? Hur yttrar det sig? Vad beror det pa? Vad kan man gora at det, dels akut, dels fore-
byggande? (Heiling, 2002, s. 3- 4). Problem i vardaglig bemérkelse ar en abstrakt konstruk-
tion som maénniskan inte direkt kan uppfatta med sina sinnen men daremot studera hur detta
yttrar sig eller vilka effekter det har i olika konkreta situationer. Med hjalp av sitt intellekt kan
hon upptacka de bakomliggande faktorer som ger upphov till och orsakar problemen. Det
finns tre synvinklar att betrakta ett problem igenom: en individinriktad syn som lagger fokus
pa att felet ligger hos eleven eller lararen som maste andra pa sig, en gruppinriktad syn som
lagger fokus pa att elevens relation med lararen eller de 6vriga i gruppen tillsammans bar an-
svaret for att skapa en foérandring och en systeminriktad syn som lagger fokus pa att problemet
har uppkommit tack vare att skolans ramar och strukturer inte ar tillrackligt anpassade till
eleverna (avsnitt 3.1). Denna modell for att analysera problem kan hjalpa aktionsforskaren att
finna lésningar i sin planering av undervisningen.

| steg tva planerar man sjalva studien. Planeringsarbetet bygger pa den noggranna analys och
reflektion som genomforts under den forsta fasen och innehaller tva parallella forlopp. Det
forsta forloppet handlar om att planera for sjalva undervisningen, hur den ska utformas och
vilka atgarder lararen ska satsa pa for att komma at problemet och forandra. Det ar viktigt att
lagga upp en fast tidsplanering som ska innefatta hur manga lektioner studien ska omfatta.
Denna planering kan jamféras med en vanlig lektionsplanering och det &r viktigt att plane-
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ringen inte enbart fokuserar pa problemet utan att den innehaller nagon idé om hur det ska se
ut nér undervisningen lyckats och allt fungerar tillfredsstallande. Nar man har bestamt vilka
situationer som ska dokumenteras finns det olika metoder for hur detta ska genomfdéras. Man
kan lata lararen/forskaren, kolleger eller handledare dokumentera med hjalp av t.ex. vi-
deo/ljudband, logg, dagbok, observation eller diskussion. Man maste som forskare fa fram
tillrackligt med dokumentation for att kunna analysera vad som hént och besluta om vilket
nasta steg ska bli. Detta ingar i nagot som kallas forskarens design av studien.

Steg tre innebar genomfoérandet av undervisningen. Det kan vara svart att genomfora en pla-
nerad undervisning eftersom undervisning ar en sa kallad social praktik med flera inblandade.
Hér ar det viktigt att vara Oppen for den aktuella situationen, att kunna visa lyhordhet for ele-
vernas egna behov och dnskemal och inte bara slaviskt folja det planerade. Detta kan en larare
lara sig genom praktik. Det tar tid for en ny larare att planera och genomfdra en undervisning
och skaffa sig rutin for att klara av oforutsedda situationer och har kommer aktionsforskning
in som ett hjalpverktyg for att kunna bygga upp en sadan kompetens att man kan borja tala
om det som Lpo 94 (Laroplan for det obligatoriska skolvéasendet, forskoleklassen och fritids-
hemmet 1994) bendmner som fortrogenhetskunskap. | ett genomférande av detta slag instéller
sig en fraga som forskaren maste besvara. ”Vem eller vilka ska vara med i genomfdrandet och
pa vilket sitt ska de delta?” Inom traditionell undervisningsforskning &r eleverna oftast passi-
va forskningsobjekt men i denna typ av forskning ar de delaktiga i bade planeringsfasen, ge-
nomférandet och utvarderingen. | detta sammanhang &r det viktigt att lararen/aktionsforskaren
forankrar sina idéer hos eleverna annars finns risk for motarbetning av genomférandet fran
elevernas sida.

Har skiljer sig min aktionsforskning fran ovanstaende mall eftersom jag som forskare inte
delgav eleverna informationen att jag skulle genomféra denna forskning. Jag involverade inte
heller eleverna i planeringen och genomforandet av undervisningen mer &n med enstaka fra-
gor om provsituationsupplagg och redovisningar om vad som kommer att gas igenom. Anled-
ningen till detta var att jag som forskare kom fram till att kunskap av detta slag skulle kunna
paverka elevernas installning mot &mnet och undervisningen. Jag ville inte riskera att de skul-
le bli nervisa och stressade av att vara min forskning till lags.

| steg fyra som &r dokumentationen praglar den rena forskningsprofilen aktionsforskningspro-
cessen pa ett mera tydligt satt. Det ar givetvis inte sjalvklart att den 6nskade forandringen
intraffar bara for att man har genomfort den planerade undervisningen. For att kunna ta stéll-
ning till om malen uppnatts maste forskaren samla in data sa att det gar att dra slutsatser om
resultatet. For att uppfylla giltighetskriterierna maste man samla in data med olika metoder
och pa olika satt sa att de sammantaget kan ge en sa trovardig bild som mojligt av vad som
hande under lektionerna. Heling (2002) visar i sitt arbete en sammanstélining som Grundy har
gjort av metoder som visat sig vara anvandbara i en aktionsforskning. Har kommer ett antal
som jag fann sérskilt intressanta:

e Audio- eller videoinspelningar av lektioner, planeringsmoten, och andra moten samt
traffar for att analysera data och utvérdera resultatet.

e Loggar (anteckningar till exempel fran méten, besok eller speciella undervisningssitu-
ationer). I loggen aterfinns bara rena beskrivningar av vad som hant.

e Dagbocker, skrivna av larare, elever och/eller handledare. |1 dagboken blandas be-

skrivningar, reflektioner, fragor och forslag. En speciell variant av dagbok &r den som
lararstudenten skriver efter varje lektion som en del av sin digitala portfolj.
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e Intervjuer med elever, andra larare, foréldrar eller andra inblandade.

Vid val av metod ar foljande fragor anvandbara som kriterier enligt Heiling (2002). Jag har
valt att visa pa de fragor som jag kénde passade in sarskilt val pa min teknik som var portfol-
jemetoden:

e Arden mojlig?
e Ger den relevant information i forhallande till fragan?
e Finns det tillrackligt med tid for att samla in information med denna metod?

e Erbjuder den information som ar enkel att tolka och analysera? Kommer insamlade
data att kunna bli foremal for kollektiv reflektion eller lampar de sig bara for personlig
sadan?

e Kan metoden med fordel integreras i lararens reguljara arbete?

Lektionens karaktar bestdimmer vilken/vilka olika metoder eller kombinationer av metoder
som blir aktuella. Av ovanstaende metoder valde jag att skriva loggar och fora dagbok (som i
mitt fall &r portféljmetoden som forklaras nedan) eftersom det kéndes relevant att géra
genomgaende vd lektionstillfallena. Att lararen/forskaren genomgaende for sin egen dagbok
rekommenderas enligt Heiling (2002) oavsett tillampning av annan metod. Jag fann att ovan-
staende fragor kunde besvaras jakande.

Reflektionen innebar att stilla samman den insamlade informationen och sedan goéra en saklig
granskning av de resultatkdnnetecken som insamlad data erbjuder, bedéma hallbarheten hos
resultatet och besluta om vad som ska goras nasta lektion. Detta ar steg fem i processen och
hér bor forskaren préva hur dennes egna vérderingar kan ha paverkat resultatet. Forskaren bor
ocksa som ett led i processen fraga sig sjalv om insamlad data hade kunnats tolkas pa ett an-
norlunda satt. Detta for att forsékra sig om att han forhaller sig objektiv och att hans slutsatser
ar korrekta for att 16sa de problem som uppstatt.

| kvantitativa studier ar det viktigt att man studerar ratt foreteelse och mattstocken for att kon-
trollera detta ar validitet. Denna validitet kan starkas med gedigen teoriunderbyggnad, bra
matinstrument och noggrannhet vid sjalva méatningen. | den kvalitativa studien &r daremot
ambitionen istéllet att till exempel upptacka foreteelser och beskriva uppfattningar. Validitet i
ett kvalitativt sammanhang galler darfor hela forskningsprocessen. Forskaren anvander sin
forforstaelse i hela forskningsprocessen samt skaffar sig underlag for att gora en trovardig
tolkning av den studerades livsvarld. Validiteten kopplas ocksa till hur forskaren lyckas fanga
det som ar mangtydigt och ibland motsagelsefullt; relationen mellan det normala, typiska och
det speciella ar ett sadant exempel. De olika tolkningar som da sker ar grundlaggande for va-
liditeten och det ar mycket viktigt att fraga sig om de verkligen tillfor kunskap om det stude-
rande (Patel, Davidsson 2003).

Om forskaren valjer att formulera flera olika tolkningar kan validiteten kopplas till
att kunna argumentera for den eller de troligaste. Validiteten kan ocksa kopplas till
om tolkningarna kan kommuniceras sa att meningen hos dessa framtrader, vilket
staller krav pa att kunna forfatta en tillganglig text (Patel, Davidsson, 2003, s. 103-
104).
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Detta leder till att forskaren maste vara foljsam i processen och kunna gora noggranna avva-
ganden om hur han ska bedriva sin forskning, innan och medan han utfér den. For att kunna
hantera giltighet och trovardighet i denna forskningsprocess ska jag har beskriva den teknik
som jag anvande for att komma igang med min forskningsprocess.

Portféljmetoden

Som aktionsforskare har jag varit bade en privilegierad observator och en deltagande observa-
tor (Hultberg, 2003) da jag dels studerat eleverna men aven studerat min roll som larare i for-
hallande till eleverna. Jag har inspirerats av den sa kallade portfoljmetoden och med hjalp av
denna forsokt ringa in de problemen som dék upp under lektionstillfallena, for att sa sma-
ningom gora nagonting at dessa. Portféljmetoden kan beskrivas som en metod for att forklara
och utvérdera en process. Med hjalp av denna process och den information som tréder fram
kan lararen/forskaren forsta och forklara de undervisningssituationer som har uppstatt under
den specifika perioden.

Det portféljblad som jag har anvéant (Wiklund, 1996) har haft foljande uppstélining:
1. Beskriv lektionens bdrjan och forlopp

2. Kunde du anvanda dig av det material du forberett?

3. Vad tyckte du var svart?

4. Vad tyckte du var latt?

5. Vad kan du forandra/forbattra till nasta gang?

Dessa fragor ska besvaras direkt efter varje lektion.

Med hjélp av dessa anteckningar skulle jag forst hitta ett problem, och sedan efter att jag be-
stamt vilket problem jag skulle arbeta med, komma fram till om jag lyckats uppna nagon for-
battring/skillnad i forhallande till problemet. Som jag beskriver senare i mitt resultatkapitel
kom jag fram till att enbart dessa portfoljfragor inte skulle vara tillrackliga for att ge eleverna
den undervisning de behovde. Eftersom jag var undervisande larare pa lektionstid skrev jag
under lektionens forlopp upp stodord nér specifika handelser intraffade. Direkt efter lektio-
nens slut gick jag igenom stodorden och utvecklade deras innehall och betydelse. Dessa han-
delser innefattade inte bara portfoljfragorna utan dven elevernas reaktioner i klassrummet.
Givetvis finns det en risk med att vanta och skriva portféljanteckningarna men i detta fall dar
jag som forskare beforskar min egen undervisning beslot jag mig for att anvanda ovanstaende
metod. Man maste som forskare fa en chans att reorganisera sina anteckningar. Det ar dessa
anteckningar jag presenterar i resultatkapitlet eftersom jag kom fram till att dessa &r mest re-
levanta for resultatet och for att kunna besvara min forskningsfraga.

Eftersom jag inte ville att eleverna skulle ha vetskap om forskningen sa var video- ljudupp-
tagning utesluten. Nar man genomfor undersokningar maste man varna om forskningsetiken
och saledes aven inblandade personers integritet. Oavsett om man samlar information fran
individerna utan deras vetskap eller individerna lamnar in till exempel enkatsvar maste deras
svar i forskarens resultat behandlas konfidentiellt. | nastféljande tva kapitel anvander jag mig
av fingerade namn nér jag beskriver tre elevers utveckling.
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5. Resultat

Jag har valt att dela upp resultatredovisningen i sju delar, som var och en behandlar en fyra-
veckorsperiod, utom den forsta pa varterminen som behandlar en attaveckorsperiod, den andra
pa varterminen som behandlar en tvaveckorsperiod och den sista pa varterminen som behand-
lar en tvaveckorsperiod. Anledningen till attaveckorsperioden ar att handelseférloppet hos
bade eleverna och lararen inte genererade sa mycket information av vérde for denna under-
sokning mer an vad som behandlas. Anledningen till den forsta tvaveckorsperioden &r att jag
ville ha v.13 som ny del eftersom det andra provtillfallet 1ag dar. Anledningen till den andra
tvaveckorsperioden ar helt enkelt den att jag inte hinner forska fler veckor beroende pa den
bestamda tidsdispositionen fran Musikhdgskolan i Malmo angaende examensarbetet som jag
maste folja.

Jag kommenterar mina insatser med citat fran portféljanteckningar (avsnitt 4.1) som har gjorts
efter varje lektion. Jag visar aven pa hur min undervisningsmetod andras allteftersom nya
situationer uppstar. Jag fokuserar pa gruppen som helhet men valjer sarskilt ut tre elever vid
namn Anders, Bertil och Caesar (avsnitt 4.1). Anders valde jag ut efter den forsta lektionen
eftersom han visade svarigheter att ta till sig amnet, de Gvriga tva valde jag ut i vecka 41 av
samma anledning. Jag kommer att beskriva hur dessa elever utvecklas och skillnaden pa stu-
dieresultat allteftersom terminen fortgar. Ibland finns det elevcitat infogade, detta for att de
skanker en extra dimension till forskningsobjektet, det vill sdga mig och mitt handlande.

5.1. Lokaler, skolmiljo och gruppsammansattning

Veckorna 36 till 39

Rummet ar stort och har fonster mot korridoren dér andra elever tittar in medan de passerar.
Det marks tydligt hur alla stors av detta. I portfoljen star: “storande spring av andra elever”.
Jag paverkas negativt och eleverna far svart att koncentrera sig. Mycket tid och engagemang
kravs av mig for att eleverna ska koncentrera sig och samla sig. Jag lagger stor vikt vid att
koncentrera elevernas uppmarksamhet mot tavlan. Jag skriver upp ett musikexempel for att fa
dem att tdnka pd nagot gemensamt. Jag forklarar ocksa exemplet. Musikexemplet var inte
planerat. I portfoljen: ’svart med koncentration i gruppen”.

Jag far en forsta uppfattning om eleverna och deras kunskaper och tycker mig ana att kunskap
om notvardena finns hos eleverna, utom majligen Anders. Samtliga notvéarden avverkas nu pa
forsta lektionen. Jag utnyttjar den lilla koncentration som trots allt uppstatt kring tavlan. En
portfoljeanteckning sédger: “gruppen verkar positiv till min planering”. Jag blir dock mer och
mer Overtygad om att Anders inte hinger med. Portfoljen forklarar: ”Nivéskillnaden &r pétag-
ligt stor.” Dar framgar ocksa det som jag anat om Anders svérigheter, nimligen: “eleven har
verkligen ingen aning, han verkar dessutom ha svart att koncentrera sig”.

Jag bor lagga mer tid pa Anders nasta lektion och lata 6vriga i gruppen arbeta mer sjélv-
standigt”. Pa de atfoljande lektionerna marker jag att de flesta i gruppen forstar, nagra till och
med snabbt och en fraga skrivs ner: “varfor har dessa tva elever IG, de har ju bra forkunska-
per’? Har kommer den forsta tanken hos mig att gora en individualiserad undervisning sa
langt det gar. Jag Gvervager att gora nagon form av kompendium som ska baseras pa tidigare
insamlat material och litteratur. En av de tva eleverna som har bra forkunskaper ar tyvarr
ganska hogljudd och stérande pa lektionerna. Elevens satt att vara gor att vissa andra elever
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far svart att koncentrera sig. Jag avbryter med att hyssja och det gor att vardefull tid forsvin-
ner. Jag kommer fram till att det béasta ar att fa alla elever att vara fullt aktiva hela lektionen.
Detta tror jag kommer att vara lénsamt infér nésta period som ska behandla tonnamn, tonpla-
cering och kvintcirkeln med tillhérande skalor. Infor denna period ska de byta rum eftersom
den nuvarande salen maste vara ledig for annan undervisning.

5.2. Lektionsplanering

Veckorna 40 till 43

Ytterligare tva elever fangar min uppmarksamhet under dessa undervisningstillfallen. En an-
teckning sdger: “jag borjar forsta att elever Anders, Bertil och Caesar ligger langt efter de
andra i nivakunskap”. Jag ger dem en extra timme GeMu dér jag i lugn och ro kan ga igenom
innehallet och eleverna kan kanna sig bekvama med situationen. Jag jobbar mycket med
genomgangar pa tavlan, 6vningspapper och sitter tillsammans med var och en av eleverna och
forsoker hjalpa dem att forsta. Ytterligare en anteckning formuleras: “eleverna borjar forsta
och skapa sig en egen uppfattning om amnet”. Bertil r den som lar sig snabbast pa lektionsti-
den men som har svarast att komma ihag tills nasta gang. En anteckning visar: “eleven repete-
rar antagligen inte kunskapen hemma och gor inte laxorna ordentligt”. Caesar forstar ocksa
ganska snabbt men ar mycket osaker pa sig sjalv.

Jag forsoker uppmuntra genom att lata eleven forklara vad det ar som de haller pa med i stun-
den. Caesars narvaro ar tyvarr dalig, vilket leder till att hans kunskap forsvinner bit for bit och
jag kanner mig en aning frustrerad. En anteckning som skrivs ner r: ”Caesar maste komma
pa lektionerna, han missar for mycket.” Anders lar sig langsamt men berattar for mig att han
verkligen forsoker 6va hemma och att han kdmpar med att forsta. Jag ar dock bekymrad Gver
det langsamma tempot. En portfoljanteckning visar: ”Anders forstar men ligger langt efter i
tidsplaneringen.” Jag beslutar mig for att ha is i magen och lata eleven utveckla sina kunska-
per i sin takt. Anders borjar ocksa formulera mer egna fragor vilket jag ser som positivt. Da
har ju en tankeverksamhet startat pa allvar och det abstrakta har blivit konkret.

De fragor som Anders staller kan ibland vara ganska konstigt formulerade tycker jag, vilket
gor att jag maste anstranga mig for att dels forstd vad eleven menar och dels formulera ett
konkret svar. Det nya rummet som de &r i skapar vissa problem i bérjan med tanke pa det be-
gransade utrymmet. Nagra elevcitat som kommer upp &r: “rummet &r for litet, for kallt och for
langt att ga till”. Jag blir aningen stérd av att eleverna klagar pa detta. Portféljen visar att:
»eleverna verkar trottare nu an vad de var tidigare pa terminen”.

For att motverka stagnation informerar jag om att det snart kommer en 6vningsuppgift pa
kvintcirkeln at medsolshallet. Eleverna reagerar inte namnvart pa detta utom Anders, som
verkar bli nervos och sager till mig att han inte kommer att klara det. Jag pratar enskilt med
Anders efter lektionen och forklarar for honom att denna uppgift absolut inte &r avgorande for
betyget utan &r ett satt att kontrollera var nagonstans eleven ar i utvecklingen. Eleven nickar
och verkar forsta. Jag kanner mig lattad 6ver Anders reaktion samtidigt som jag bekymrar
mig 6ver Caesar som mest verkar ha varit i en annan varld pa de senaste lektionerna.

Allteftersom lektionerna gick borjar jag inse att min lektionsplanering inte racker till, den
maste formuleras sa att den passar in pa varje enskild elev och deras resultat maste bearbetas
sa att jag infor nasta lektion kan ge samtliga elever det som de behdver just da. En tanke som

16



dok upp i portfoljen var: ”Caesar ar vilsen och forbryllad.” Vid ett ldararmote kommer Anders
studiesituation upp och jag far bekraftat att Anders har stora problem i andra &mnen ocksa.

5.3. Franvaro, skolans agenda och tidsaspekten

Veckorna 45 till 50

Att sammanstélla ett kompendium &r en utmaérkt idé eftersom allt material som kursen inne-
haller da kommer att presenteras pa ett enkelt satt och alltid finnas latt tillgangligt. Jag under-
strok att eleverna alltid skulle ha haftet med sig sa att de sjalva kunde soka svar pa de ov-
ningspapper som lararen delade ut. De skulle ocksa kunna anteckna saker som jag gick ige-
nom och tillsammans med det redan skrivna bilda sig egna referenser. En anteckning visar:
eleverna tyckte detta var en mycket bra idé”. De forsta gangerna hade de kompendiet med
sig men allteftersom tiden gick var det fler och fler som glémde kompendiet hemma och kom
for sent eller inte kom alls. Anders kom dock alltid och hade alltid kompendiet med sig.

Att 6vriga i gruppen slarvade gjorde att min irritation vaxte eftersom jag hade hoppats att
sjalvstudier pa lektionen skulle fungera som metod. Istéllet resulterade det i att ett gang elever
satt dar utan nagra papper med sig och de hade dessutom glémt vad som hade gatts igenom
tidigare. Portfoljen visar: “jag &r tillbaks pa ruta ett, om och om igen”. Jag blev frustrerad
over det som jag uppfattade som slapphet fran elevernas sida och papekade vikten av att ha
med sig kompendiet gang pa gang. Samtidigt ville jag inte gora for stor grej av det, eftersom
lektionstid i sa fall skulle forsvinna. En positiv anteckning: “de flesta i gruppen har bra koll pa
kvintcirkeln t medsolshallet och bérjar dven forsta kvintcirkeln at motsolshallet”. Ett undan-
tag har ar Bertil, som har haft mycket franvaro. En anteckning papekar detta faktum: “vad ska
jag gora med Bertil, som har s mycket franvaro trots att jag hjalper honom och forsoker mo-
tivera honom”.

Awven intervallkunskap som jag hade gatt igenom parallellt med kvintcirkeln verkade borja
sjunka in hos de flesta i gruppen. De saker som bekymrade mig frdmst presenteras som en
anteckning: ’elevernas sporadiska nérvaro och terminens slutfas ar ett problem”. En avslutan-
de julkonsert med tillhorande repetitioner 1ag ocksa och stérde undervisningen/planeringen
eftersom arskurs tre skulle vara ansvariga for den. Detta var en forklaring om an ingen ursékt
att missa GeMu-lektioner papekade jag for gruppen och en anteckning visar: “eleverna pratar
om julkonserten, de verkar stressade dver den”. Under denna period far jag reda pa att Bertil
ska hoppa av skolan pa grund av privata problem. Jag borjar i denna period att presentera idén
om individualiserad undervisning for varje enskild elev. Eftersom vissa elever &r borta nagon
gang och andra elever ar borta ndgon annan gang borde denna idé kunna ge en lovande forut-
sattning for att eleverna ska klara av och na malet. Portfoljen visar: “eleverna tycker att indi-
vidualiserad undervisning ar bra, de verkar ha forstatt att de maste lasa hemma sjilva”.

Jag ansag att jag var pa ratt spar med den individualiserade undervisningen dven om elevernas
daliga narvaro paverkade mojligheten for mig att folja varje elevs utveckling fortlopande. De
kontinuerliga prognostiska dvningsuppgifter som jag gjorde visade bara en del av den kun-
skap som eleven eventuellt hade forstatt eftersom de enbart behandlade en sak at gangen. Jag
Overvégde tanken att konstruera ett storre diagnostiskt prov med mer &n en uppgift. En an-
teckning visar: “antagligen skulle ett stort prov inverka negativt pa eleverna med tanke pa
deras koncentrationsférmaga”. Dessa elever hade andra prov och skoluppgifter att oroa sig
éver (avsnitt 3.1). Jag informerar eleverna om att varterminen -08 ska innehalla provtillfallen
och att gruppen fram till dess ska repetera dels hostterminens innehall dels ga igenom nya
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saker. Jag sa ocksa till eleverna att lasa i kompendiet 6ver jullovet sa de skulle vara bra forbe-
redda till varterminen. Har tankte jag inte pa att jullov oftast inte inspirerar trotta skolungdo-
mar till att lasa extra. Jag hoppades att de skulle ta ansvar for sina studier pa ett battre satt an
vad de gjort tidigare. Eftersom de flesta av eleverna hade forstatt de moment som jag planerat
var min forhoppning att det skulle racka med viss repetition efter lovet for att sedan ga ige-
nom nytt material. Jag gjorde &ven en uppstallning pa det som skulle komma pa provet som
jag skulle dela ut till eleverna nar vi traffades igen. Pa sa satt hoppades jag att eleverna skulle
kunna jobba sjalvstandigt med innehallet samtidigt som jag kunde lagga mer individuell tid pa
Anders och Caesar. En annan positiv anteckning visar: “alla kommer antagligen inte att fa
mer an G men ingen kommer att fa IG i alla fall”.

5.4. Elevansvar, lararerfarenhet och skapande av nytt provmate-
rial

Veckorna 2 till 9

Antligen fick jag och eleverna ett bra klassrum som var perfekt i storlek och som var placerat
pa en central men skyddad plats i skolan. Efter att ha konstruerat det prov som skulle ligga till
grund for betygssattning och examination av kursen visar en portfoljeanteckning: ’detta kdnns
som ett bra uppligg for examinationen”. En kurs ar inte 6ver forran den slutar och det &r ma-
len som ar viktigast, inte hur eller nar man tar sig dit. Detta borde passa eleverna bra. De far
chans att gora provet och kanna efter hur det kanns och sedan i lugn och ro, far de lararre-
spons och mojlighet att kunna 6va pa det som de inte klarat eller haft svart for. Detta &r ett
ganska ovanligt grepp av en larare. Oftast gar lararen igenom allt och sedan far eleverna ett
prov att besvara. Blir de inte godkanda sa far de ett omprov men det ges séllan chanser att
forbattra sitt betyg genom att gora liknande prov med jamna mellanrum.

Att responsen var positiv hos eleverna var ingen forvaning, flera kunde knappt forsta det.
Négra elevcitat: ”har man alltsa chans att gora provet igen, kan man fi béttre betyg, varfor gor
inga andra ldrare sahdr”. Tyvarr hade gruppen glomt en del 6ver jullovet vilket ledde till att
jag var tvungen att repetera ganska mycket och att vénta till sista minuten med att ga igenom
en del av den nya informationen Har gick jag ifran min tidigare tvekan om att ha ett storre
prov for eleverna. Det hanger ihop med att jag vid denna tid ansag att eleverna nu hade sa
pass mycket kunskap att de skulle kunna anvanda den i ett provsammanhang. Nar jag sag
provresultaten nagra veckor senare kom féljande tankar fram: *’vad hander, ingen &r ens i nar-
heten av ett G? Resultaten var otillfredsstallande, en del elever hade bara hunnit svara pa de
forsta fragorna och nagra hade inte skrivit ndgonting alls.

Lararen borde ha bestamt sig for denna examinationsform redan i borjan pa hostterminen sa
eleverna hade varit helt forberedda pa vad som skulle ske. De var inte forberedda pa provets
omfattning och under sjélva provtillféllet k&ndes hela situationen stressande for eleverna. Det
markte jag visserligen inte under provtillfallet och blev darfor forvanad over det daliga resul-
tatet. Det var forst pa nastféljande lektion som jag fick hora hur eleverna hade uppfattat det
hela. Négra elevkommentarer som kom upp var: ’provet var for langt, tiden ar for kort, det
var jattesvart, jag fick blackout”. Jag blev forst en aning irriterad eftersom jag ansag att jag
hade gett dem mojligheter att trdna sina kunskaper i en provsituation och att deras invand-
ningar egentligen bottnade i deras skoltrotthet och brist pa studiemotivation och papekade
detta i fina ordalag for eleverna men insag snart att provet nog faktiskt var en aning for omfat-
tande rent skrivmassigt. Ett citat som kom upp: ”vad gor jag, de kan ju ingenting”. Jag beslot
mig for att lata eleverna jobba med det som de inte hade klarat pa provet medan jag lade ner
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mycket tid pad Anders och Caesar, eftersom de hade haft storst problem under de muntliga
gruppgenomgangarna och raknade med att dvriga elever skulle jobba med sina respektive
uppgifter. Foljande citat visar pa min besvikelse pa provresultatet: “’vilken massiv felkalkyle-
ring”.

En fjarde elev hade tidigare svarat ratt pA mina muntliga fragor och darfor blev jag mycket
forvanad nar elevens provresultat var sa daligt. Eleven ifraga hade blivit mycket stressad 6ver
situationen och helt enkelt tappat lusten att forsoka. Detta sa eleven till mig som sedan Gppet i
klassrummet stallde fragan om det var fler som kéande likadant. Alla svarade jakande pa denna
fraga. En anteckning papekar det faktum att jag har misslyckats med det forsta provtillfallet”.
Jag beslot mig da for att korta ner provet och hoppades att tiden skulle racka till vid nasta
provtillfalle. Jag insdg ocksa att jag maste lagga mer personlig tid pa alla elever eftersom de
tydligen inte visste hur de skulle studera pa egen hand med tillfredsstallande resultat. En port-
foljanteckning visar: undervisningssituationen maste andras, detta haller inte”.

5.5. Lektionsinnehall och elevrespons

Veckorna 10 till 12

Under denna period musicerar jag och eleverna mer pa lektionerna och jag later dven eleverna
samarbeta i par eller sma grupper. En portfoljeanteckning visar: “deras koncentration har bli-
vit bittre”. Att musicerandet var nyttigt marktes pa att eleverna lattare kunde samtala om un-
dervisningens innehall och att de var aktiva pa ett annat satt an tidigare. Anders deltog visser-
ligen inte i detta musicerande men det var av egen vilja, han ville hellre sitta och jobba med
ovningsuppgifter och forsoka forsta pa egen hand. Jag tillat detta eftersom min planering ut-
gick ifran individualisering av undervisningen och att alla elever skulle fa jobba pa det stt
som tilltalade dem bast i s& hog grad som majligt. Har foljer ndgra av de tankar som dok upp
under lektionen:

Anders borjar antligen forsta, vilken lattnad. Gruppen kommer antagligen att ha
béttre resultat pa nasta prov. Caesars narvaro ar fortfarande problematisk, vad ska
man gora. Man kan ju inte tvinga honom att komma. Det ar sa synd for han skulle
kunna klara kursen om han bara var HAR.

Caesar ar ett aterkommande bekymmer for mig men jag verkar inte hitta nagon metod for att
I6sa problemet. Att eleven inte &r dar ar givetvis ett problem att ta i beaktning och det finns
manga andra elever som ocksa behdver min hjélp och som &r déar. En anteckning foreslar:
”kanske borde jag ha ytterligare extra tid med denna elev och ha privatlektioner i GeMu for
att ta igen allt som eleven har missat”. Kanske borde jag forsoka fa eleven att vara mer aktiv
nar han ar dar. Problemet &r att jag vet om att denna elev &r mycket blyg och introvert samt att
han alltid har haft svart med undervisningsmiljoer. Jag hoppas att Caesar sa smaningom ska
komma till insikt om att han maste anstranga sig att komma till lektionerna. En anteckning
visar: ’vad gor jag med Caesar, han kommer att ha stora problem att klara G”.

5.6. Elevmotivering och omstrukturering av provtillfalle

Veckorna 13 till 17

Efter det andra provtillfallet var elevernas resultat 6verlag battre men fortfarande langt ifran
godkant. Portfoljen visar pa flera fragor: vad ir felet, varfor anstringer de sig inte”? “Vad
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ligger till grund for detta, & det min undervisning?” “Kan de inte koncentrera sig langre &n
fem minuter at gdngen?” Aven denna gang tyckte eleverna att provet var for 1angt och att de
kénde sig stressade over situationen. Efter en lektion hade jag ett langt samtal med en annan
av eleverna i gruppen som berattade om hur jobbig skolan var just nu. Jag fragade om eleven
ville gora aterstaende prov i delmoment istallet. Eleven visade sig positiv till detta och jag
bestamde att fran och med nu skulle provet delas upp i etapper med cirka sex fragor at gang-
en. En anteckning forklarar: ”det fungerar inte att ha stora prov, jag vill inte stressa sonder
dem”. Ytterligare en anteckning visar pd: “deras bristande koncentration hirstammar sikert
frdn den press de kénner fran andra lérare och elever”.

Jag tyckte att det skulle bli lattare bade for mig och for eleverna om de besvarade tre fragor:
e Vilket betyg vill du ha i denna kurs?
e Vad ska du gora for att fa detta betyg?
e Vad ska jag gora for att hjalpa dig att fa detta betyg?

Dessa fragor besvarades pa lektionstid och lamnades sedan in till mig. De flesta ville ha mer
an G men var nojda om de skulle fa G. Caesar var inte narvarande vid detta tillfalle. Alla ele-
ver tyckte att jag gjorde allt han kunde och att det var upp till dem att ta tag i saken. Anders
ville fortfarande ha hjalp med allt. Att Anders skulle svara sa kom inte som nagon 6verrask-
ning for mig. Jag berattade for eleverna pa nasta lektion att de skulle fortsatta repetera infor
nasta provtillfalle som skulle &ga rum v.16 respektive v.18. Jag fortsatte musicera och dela in
eleverna i grupper och det verkade fungera bra. En anteckning bekréftar detta: “eleverna sitter
och jobbar under tystnad, deras resultat blir battre och béttre pa lektionerna”.

5.7. Metodikutveckling och studiesituation

Veckorna 18 till 19

Har far jag min forsta egentliga bekraftning pa att jag har tagit ratt beslut angaende upplagg
p& examinationen. Overlag visar resultaten en stor forbattring och eleverna verkar mer av-
slappnade. Aven jag kanner nu mer tillforsikt till gruppen och deras framtida prestationer. En
anteckning sager. ”Antligen kommer vi nigonstans.” Jag skriver tydliga kommentarer pa pro-
ven som bade ar uppmuntrande och informativa. Detta satt att jobba med delmal ar effektivt i
detta fall och bér likheter med de kontinuerliga prov som lararen gjorde under hostterminen.
Portfoljen sdger: “denna metod ska jag fortsdtta att anvénda”. Ytterligare ett citat papekar:
”om resultatet blir sahdr bra sa dr sma prov att foredra mot ldnga prov”. Eleverna visar en
storre koncentration pa lektionen efter provet och jag later de fortsatta att studera i kompendi-
et infor nasta delprov som &ger rum i vecka 20. Anders far mycket enskild hjélp denna lektion
och verkar visa en storre forstaelse for amnet och dess innehall. Caesar ar inte narvarande och
har inte heller gjort provet. Anders och Caesar ska gora forsta delen i v.20, Anders eftersom
han inte ville gora det i v.18 och Caesar for att han missade den forsta chansen. Jag ar mer
avslappnad och entusiastisk till undervisningen och en anteckning visar: gruppen ar pa ratt
vdg, mycket skont”.
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6. Diskussion

I mitt diskussionskapitel kommer jag som forskare utifran min forskningsfraga att reflektera
och analysera resultatet. Jag har valt att dela in diskussionen i sju olika avsnitt som var och ett
baseras pa resultatdelens rubriker och innehall. De ramfaktorer jag har som rubriker dverlap-
par varandra och namns saledes i flera olika avsnitt. Fokus i varje avsnitt ligger dock pa ru-
brikerna, vilka pa olika satt speglar forskningsfragan.

6.1 Lokaler, skolmilj6é och gruppsammansattning

Som larare forvantas man som tidigare ndmnt kunna foérebygga problem direkt nér de kommer
upp, kunna entusiasmera alla elever, planera och strukturera sin undervisning och ge elever
kunskap som de kan bédra med sig resten av livet som en del i deras personlighetsutveckling. |
praktiken &r detta en oerhort svar uppgift for en larare. Om man bérjar med att titta pa en ram-
faktor som paverkar undervisningssituationen rent fysiskt ar klassrummet en viktig del (av-
snitt 3.1). Beroende pa storlek och interior kan vissa elever uppfatta det som befriande och
stimulerande medan andra kanske uppfattar det som frustrerande och h&mmande.

Som tidigare namnt kunde elever utifran titta in i det forsta klassrummet genom stora fonster.
Detta ledde till koncentrationssvarigheter for hela gruppen som avspeglade sig i att jag ofta
fick papeka att de skulle titta pa tavlan och inte pa vilka manniskor som fanns i korridoren.
Hade jag kunnat avhjélpa denna koncentrationsfalla pa ndgot annat satt an det jag gjorde? Det
hade kanske gatt att hanga upp gardiner som skulle skydda mot insyn? Sadana har problem
anser jag latt kan losas i forvag genom att skolledning gor ett salschema som i stor utstrack-
ning ska vara andamalsenligt for den undervisning som dar ska bedrivas. | detta fall var rum-
met och interidren i sig bra och stimulerande men den totala insynen gjorde rummet mindre
lampligt ur studiemiljésynpunkt.

En annan ramfaktor &r gruppsammanséattningen (avsnitt 3.1). Jag anser att nio personer &r for
manga i en grupp som har lektionstid pa 50 minuter. Lararen borde ha forsokt prata med rek-
torn och undersokt majligheten att dela upp gruppen i tva delar vid tva skilda lektionstillfal-
len. Detta skulle antagligen leda till storre koncentration och chans till en mer djuplodande
kontakt mellan lararen och eleverna. Problemet med for stora klasser ar inget nytt och nagon-
ting som antagligen manga larare kdmpar med i dagens skola trots att Sverige har varldens
hdgsta larartathet. Alla @&mnen, men musikdmnen i synnerhet, anser jag kréver en néara kontakt
mellan larare och elev for att eleven ska kunna omvandla det abstrakta teoretiska innehallet
till personligt hallen kunskap. | detta fall var det svart for mig att redan fran bdrjan skapa en
personlig kontakt med eleverna pa grund av att kunskapsnivan var sa varierad och att eleverna
hade skilda uppfattningar om sin studiesituation.

De flesta tyckte inte att de hade fortjanat 1G. De ansag istéllet att den forre lararen hade varit
orattvis och felriktad i sin betygsbedémning. Detta var ett &mne som eleverna garna papekade
under lektionstid. Har kommer lararkompetensen (avsnitt 3.1) insmygande som ramfaktor.
Helt tydligt ar att ndgonting maste ha gatt rejalt snett mellan dessa elever och lararen som
betygsatte dem. Med denna information k&nde jag press att inte misslyckas med sin egen un-
dervisning eftersom eleverna hade ett komplicerat forhallande till &mnet och dess innehall.

Det ar viktigt att den kunskap som eleverna inhamtar inte har for stor vikt pa att vara figurativ
(enligt Piaget: kunskap som ar hamtad fran yttre objekt som inte behdver en logisk forklaring,
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tolkat av Gunn Imsen 2000 i hennes bok: Elevens varld. Introduktion till pedagogisk psykolo-
gi.) eftersom den typen av kunskap sallan bearbetas pa ett djupare sétt av eleven. Den moder-
na skolan skall ge eleverna redskap for att kunna ta ansvar for sin egen inlarning, sin egen
kunskapsokning samt sin egen personlighetsutveckling. Den enkla utvégen for en lérare ar att
ge figurativ kunskap och lata eleverna memorera det som gas igenom utan att lagga nagon
personlig vikt vid det. Detta &r en kunskapssyn som strider mot skolans officiella, dar det ar
eleven som l&r sig, eleven skapar sin egen kunskap och dar lararen ska skapa lérarsituationer
dar eleverna erbjuds rika mojligheter till eget larande. Sadana tankar kan kanske komma till
larare nar tiden &r knapp och mycket maste gas igenom men dessa tankar kan ocksa komma
till eleverna som bara vill klara kursen och sedan ’glomma allt” eftersom de inte ar intresse-
rade av kursen (denna tanke har jag sjalv som tidigare gymnasieelev tankt ett antal ganger och
jag var inte ensam om det).

Det ar viktigt att lata eleverna jobba med olika uppgifter for att komma fram till sin egen for-
staelse (enligt Piaget: operativ kunskap, Imsen 2000) men hur gér man i praktiken som lara-
re? Jag forsokte vacka deras intresse genom att ge dem en helt egen syn pa GeMu, namligen
min egen, i ett kompendium och sedan lata eleverna bilda sin egen forstaelse allteftersom
terminen pagick. Det &ar en tanke som inte &r fel men som maste pareras med elevernas ut-
gangspunkter i amnet, annars finns risken for stagnation i elevernas utveckling eftersom de
vet att l&raren har alla svaren.

For dessa elever ar aktivt deltagande kanske att hela tiden formulera egna bekréftelser pa det
de har lart sig och pa sa satt fora en 6ppen diskussion med gruppen och med lararen under
hela lektionen. | detta fall marktes inga tendenser till detta hos eleverna och den forkunskap
som de hade var inte tillracklig for att anvanda som utgangspunkt till en 6ppen dialog (avsnitt
3.1), ansag jag. Gruppens varierande kunskapsniva och studiemotivation bidrog antagligen
ocksa starkt till detta beslut fran lararens sida. Istallet verkade han komma fram till att upp-
lagget skulle f6lja samma monster varje lektion for kontinuitet och sékerhetsstéllande av ele-
vernas inlarda kunskap. Lara in- lara ut ar ytterligare ett exempel pa en metod som inte &r
utbredd eller modern idag eftersom den bygger pa att det finns en absolut kunskap som alla
ska kunna. Dock har jag forhallit mig till den genom att ge eleverna en oerhort stabil grund-
kunskap att sta pa for att sedan kunna diskutera och utveckla sina kunskaper. Manga elever i
allménhet och dessa elever i synnerhet tror respektive vet jag att de ar mycket osékra nar de
ska diskutera olika kunskaper och sin egen syn, inte bara inom musik utan dven i andra skol-
amnen. De elever som jag jobbade med uttryckte dessa tankar och var tacksamma for att jag
hade klargjort de begrepp som jag tror alla musikteorilérare skulle instdmma i ar absoluta, till
exempel notvérden, perioduppbyggnad, taktart och ackorduppbyggnad.

6.2 Lektionsplanering

Lararens lektionsplanering ar av yttersta vikt och maste hela tiden vara uppbyggd pa ett satt
som gor att den kan utvecklas och éndras beroende pa situationer som kommer upp. Har finns
det givetvis flera olika satt att lagga upp sin lektionsplanering pa beroende pa vad man som
larare tycker dr viktigt att inleda med for att sedan kunna utveckla och férdjupa innehallet i
kursen. Jag var mycket bestamd i min planering av vad som skulle gas igenom och i vilken
ordning de olika momenten skulle gas igenom. Dock kunde jag frangd min planering vid val-
da tillfallen och fokusera pa varje enskild elevs problem men inte utan att satta gruppens hel-
hetsutveckling pa spel. Eftersom jag var helt ny inom yrket tog jag det sakra fore det osakra
och gjorde en harddragen lektionsplanering. | framtiden kommer jag att fritt kunna konstruera
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en lektionsplanering som tar utgangspunkt i kursens malformuleringar och sedan utvecklas i
symbios med framtida elevers utveckling bade individuellt och enskilt.

| detta fall var lektionsplaneringen ingen riskfaktor &ven om jag mérkte att jag i borjan blev
nagot stalld nar mina forutfattade meningar inte slog in. Dock samlade jag mig och fortsatte
lektionerna. Mitt fokus var att utga fran gruppen som helhet och pa sa satt ha tidsramar for nar
och hur lange jag skulle ga igenom och repetera de valda moment som fanns i min egen tolk-
ning av kursplanen (avsnitt 3.1). Samtidigt skulle jag se till individernas férkunskaper och
stimulera dem som antingen arbetade snabbare eller langsammare &n 6évriga gruppen. Har
finns risken att man “gldmmer bort” de dvriga i gruppen nir si mycket tid och energi gar at
att hjalpa dem som behover sarskild stimulans. Som larare maste man se till allas valbefin-
nande och personliga utveckling.

6.3 Franvaro, skolans agenda och tidsaspekten

Nar olika elever i en grupp har franvaro uppstar ett problem for lararen. Hur ska dessa elever
tillgodogora sig det som lararen precis har gatt igenom och hur ska de hinna ta igen den mis-
sade informationen om de har mycket franvaro. Pa gymnasiet har eleverna sjalva ansvar for
sina studier och ska saledes s6ka upp lararen sa fort de kan och fraga om vad som har gatts
igenom och om det finns en eventuell lédxa. Detta atfoljs i flera fall inte och i Caesars fall ald-
rig. L&raren hade erbjudit en extra timme GeMu for Anders, Bertil och Caesar som Caesar
hade utnyttjat daligt. Vad gér man da som larare, hur langt ska man ga for att ge eleverna in-
formation?

De flesta larare kanner nog att de vill géra mer an vad de behdver for att hjélpa eleven sa langt
som det gar men ar detta i langden konstruktivt for framtida undervisningssituationer? Om en
larare lagger ner mycket tid pa en elev utanfor den gangse undervisningssituationen riskerar
han att slita ut sig och saledes vara samre forberedd for att ta hand om de 6vriga elever som
han har ansvar for. Om eleven ifrdga mottager informationen och sedan struntar i att komma
pa foljande lektionstillfalle kan hopploshet och frustration infinna sig hos lararen.

S4, hur kan en larare forhalla sig och sin undervisning till elevers franvaro? Ett alternativ ar
att larare bor vara sa val inforstadda med laroplanens mal och kursens kriterier sa att man kan
bygga sitt amnesinnehall pa ett sadant satt att eleverna kan klara av kursen praktiskt taget pa
egen hand. Detta blir en havstangseffekt av ett av skolpolikens mal (avsnitt 3.1), att elever ska
soka och hitta information och omvandla den till sin egen kunskap. Gar det att skapa en lokal
kursplan som &r sa konkret i sina mal och studieupplagg att lararen endast fungerar som ett
bollplank som eleverna kan diskutera sina erfarenheter med séa skulle kanske detta kunna fun-
gera. Narvaro eller franvaro under lektionstid spelar ingen roll, slutprodukten ar det viktigas-
te.

Denna idé anser jag som larare ar en utopi. Om elever &r sa mogna och kan ta ett sadant an-
svar sa ar det en mycket intressant metod som borde kunna generera ny kunskap vid varje
elev/larardiskussion men, var ska eleverna hamta sitt ansvarstagande och sin forstaelse for hur
en sadan dynamik ska kunna uppnas? De flesta ungdomar verkar vara mindre mogna an tidi-
gare och framforallt 6verstimulerade med all information som de bombarderas med varje dag
i tidningar, pa tv och 6éver Internet. De verkar sakna redskap for att kunna filtrera bort “bru-
set” och fokusera pa det som ar vésentligt for dem. Just for dem é&r lararen extra viktig.
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Skolans agenda paverkade studiesituationen for eleverna patagligt i detta fall. Ju narmare
julkonserten kursen kom desto storre blev oron och koncentrationssvarigheten kade pa lek-
tionerna. Har maste lararen vara annu mer bestamd och styrande sa att eleverna kanner att det
i alla fall finns en fast punkt att halla sig till. Att ge klara direktiv om vad som skall géras och
noggrant félja upp elevernas inlarning ar vad som maste till. Ett annat alternativ &r att lararen
planerar sina lektioner sa att han i god tid innan (i detta fall) julhysterin ar fardig med forsta
halvan av kursen. DA kan planeringen av de sista lektionerna kanske bygga pa de julsanger
som eventuellt ska framféras. Om lararen konstruerar egna évningar och aterknyter amnet till
julsangerna sa far eleverna automatiskt en traning av det teoretiska de har lart sig pa lektio-
nerna och deras kunskaper satts in och anvands i ett musikaliskt sammanhang. Férhoppnings-
vis upptacker eleverna fordelar med att kunna musikteori for att snabbare studera in nya sang-
er men ocksa att deras gehor blir battre genom att aktivt analysera vad de sjunger pa GeMu-
lektionerna.

Detta leder in diskussionen pa tidsaspekten (avsnitt 3.1). Just tiden ar en av de ramfaktorer
som é&r allra svarast att kunna forlika sig med och gora nagot at som larare. | detta fall var lek-
tionstiden 50 minuter i veckan fordelat pa nio elever och en larare. GeMu A &r som tidigare
namnt (avsnitt 1) en 100-poangskurs som normalt sett lases 6ver tva ar. | detta fall hade lara-
ren ett ar pa sig att planera och genomfora denna kurs vilket ledde till att olika undervis-
ningsmetoder prévades, utvecklades och/eller forkastades. Tidsplanering ar oerhort viktigt pa
alla nivaer for en larare. Kursens upplagg maste ha en grov tidsdisposition, amnets innehall
maste spridas ut over lasaret/lasaren med tillracklig planerad tid for varje del i amnet och var-
je lektion maste ha en tidsdisposition som pa ett adekvat satt uppvager det som ska gas ige-
nom.

Alla delar maste fa ta den tid som de behdver och det ar upp till lararens @mneskompetens,
hans erfarenhet och hans planeringsformaga att skapa en hallbar metodik. | de flesta fall har
larare mer tid pa sig att lara kdnna eleverna och fa en uppfattning om deras eventuella forkun-
skaper &n vad denna larare hade och de flesta av de elever som laser denna kurs har inte redan
gatt tva ar pa ett estetprogram och fatt hela &mnet forvridet for sig.

Lararens tidsplanering var val utrdknad pa en makronivd men mindre genomtankt pa en mik-
roniva. Han hade tidigt lagt uppe ett schema for sig sjalv som visade vilka delar som skulle
gas igenom, i vilken ordning de skulle tas och hur manga lektioner han skulle anvanda till
varje del. Detta holl lararen fast vid i princip hela hostterminen med nagra undantag. Har foll
lararen i en félla: han trodde att eleverna éver jullovet skulle minnas kunskapen som de hade
tranat under terminen men i sjalva verket hade deras enda 6vning i princip varit skrivuppgifter
efter lararens genomgangar. Eleverna hade inte fatt tillracklig stimulans for att sjalva forankra
kunskapen i sig. Eller var det eleverna som inte tog tillrackligt ansvar for att vilja forankra
kunskapen som sin egen?

Jag har kommit fram till att det var en kombination. Lararen forsdkte planera in olika moment
om samma sak pa lektionerna men eftersom nagon eller nagra elever i princip alltid var borta
fick repetitioner och nya genomgangar storre plats an lararen hade hoppats pa. Detta ledde till
att de elever som alltid var dar blev trotta pa repetitionen och de som kom senare antagligen
kande stress Over att ha missat mycket och nu behdva ta upp lektionstid fran sina kamrater.
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6.4 Elevansvar, lararerfarenhet och skapande av nytt provmateri-
al.

Som tidigare ndmnt &r elevens eget ansvar i fokus i det moderna skolvasendet (avsnitt 3.1). |
detta fall var de flesta elevernas ansvar oftast daligt och oinspirerat. Manga ganger verkade de
mest intresserade av att komma darifran istallet for att lara sig nagonting. De uppvisade en
slapp och haglos attityd och hade ofta svart for att jobba under tystnad. Detta ar situationer
som sékert inte r originella for endast denna grupp men de ar dnda vérda att papekas. Jag tog
tag i situationerna och lyckades bringa ordning och pa sa satt skapa en studiemiljo, dar till
exempel Anders kunde jobba i lugn och ro. Det storsta problemet var att eleverna inte stude-
rade amnet hemma tillrackligt mycket. Hur gér man som l&rare for att uppmuntra elever att ta
sitt ansvar? Lararen kan kanske lagga upp en langsiktig plan for att hjalpa eleverna med deras
studieteknik som leder till motivation och som i sin tur leder till att eleverna kanner att det
finns en anledning att ta ansvar. | detta fall vara jag under tidspress och elevernas kunskaper
sa daliga att den tanken inte kom for mig. Jag ansag att eleverna var ju tillrackligt gamla och
mogna for att kunna ta sitt ansvar sjalva. Har kommer ocksa tidsaspekten samt lararens juri-
diska arbetsskyldighet (avsnitt 3.1) in i bilden. Nar ska lararen hinna beratta om och visa pa
studieteknik nar han traffar eleverna en gang i veckan och har mycket kunskap att presentera?
Lararen ska lagga upp en studieplan for och tillsammans med varje elev vilket jag ocksa gjor-
de men vad gér man nar eleverna inte foljer planen eller foljer den daligt? Ska lararen kon-
stant hjalpa dem att strukturera hela sin skolgang? Det ansvaret ligger till stor del pa mentorn
men i allra storst del pa eleverna sjalva.

De flesta larare kanner antagligen att med erfarenhet kommer kunskap om andra aspekter i
undervisningssituationer, inte bara dmneskompetens utan kunskap om elevsituationer, sam-
mansattningar inom elevgrupper pa ett djupare plan an forkunskap om damnet och redskap for
att plocka fram det basta hos varje elev. | detta fall var lararen helt ny och hade saledes endast
erfarenhet fran den praktik han har haft under sin studietid. Undervisning i det “verkliga livet”
ar en helt annan sak an en tillrattalagd praktiksituation under 6verinseende av en handledare.
Hér ar lararen ensam om att ta de viktiga besluten, att gora en tidsdisposition, att skapa rele-
vant undervisningsmaterial, att hitta metoder for att fanga elevernas intresse samt knyta kon-
takt med eleverna sa att undervisningen ska ha en dynamisk dialog (avsnitt 3.1) mellan de
inblandade aktdrerna.

Jag lyckades med att knyta kontakt med eleverna pa den korta tid som jag hade till férfogan-
de. Den dynamiska dialogen var det samre med men konstruktiva samtal hélls under lektions-
tid och jag kunde se att elevernas kunskap utvecklades under lasaret. Det prov som jag kon-
struerade vackte mycket anstot nar det presenterades. Jag skulle ha fortsatt pa den vag som jag
borjade med pa hostterminen, att folja upp genomgangen information med kontinuerliga prov.
Att ge dem ett stort, omfangsrikt prov skakade bevisligen om deras varld och ledde till osa-
kerhet och missndje. Jag borde ha tagit mer tid d&ven med de elever som pastod sig kunna lésa
uppgifterna sjalva. Detta visar pa orutin hos mig som inte ser skogen for alla trad. En upp-
marksam larare bor forsta att en elev som pastar sig kunna uppgifterna och sedan presterar
daligt i ett provsammanhang inte har lyckats bearbeta den information som lararen har gatt
igenom. Jag borde ha haft is i magen och bestamt att examinationen skulle ske i sma steg
istallet for med ett stort prov.
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6.5 Lektionsinnehall och elevrespons

Att planera lektioner dr som tidigare ndmnts otroligt viktigt for en larare men vad gér man nar
en till synes pa pappret fungerande metod inte fungerar? Det som jag gjorde var valmotiverat
och vélbehovligt. Genom att musicera mer avdramatiserade jag undervisningstillfallet och
visade att gruppen kan praktisera sina kunskaper, inte bara i 6vriga musikaliska sammanhang
utan &ven pé hans lektioner. Overlag var lektionsinnehallet baserat pé att lararen presenterade
det som skulle gas igenom, lat eleverna fraga och resonera och gav dem sedan évningspapper
och/eller muntliga 6vningar pa det som precis hade gatts igenom. Det upplagget anvande jag
konsekvent under storre delen av terminen. Det verkade pa eleverna som att de uppskattade
mina tydliga och enkla forklaringar &ven om de kanske inte alltid hade forstatt allt vid lektio-
nens slut.

Dock mérktes det senare att eleverna var i behov av omvéxling och det agerade jag utefter i
mitten pa varterminen. Anledningen till detta var att jag inte ansag att elevernas kunskaper var
tillrackligt forankrade tidigare under terminen. Jag ville repetera samma moment om och om
igen for att verkligen befasta kunskapen hos eleverna. Tidigare hade eleverna fatt olika for-
klaringar pa samma sak vilket hade lett till stor forvirring. Nar de kom till lararens lektioner
hade de forst att forsoka ta hansyn till det de lart sig innan och dessutom forsdka ta till sig
ytterligare en forklaring om samma saker.

6.6 Elevmotivering och omstrukturering av prov

Efter det andra provtillfallet blev jag inte forvanad éver hur eleverna reagerade pa sina prov-
resultat. Det forsta de gjorde var att klaga pd omfattningen av provet, att det hade kommit
annat skolarbete i vagen for GeMu-studierna och att de var trotta. De verkade mer stressade
och okoncentrerade an tidigare och det var ocksa svarare for mig att aterstalla ordningen i
klassrummet. Att jag fick dem att besvara de tre fragorna som har presenterats i resultatkapit-
let var nyttigt for mig och eleverna. Eleverna fick sétta ord pa sina 6nskningar, sin sjalvupp-
fattning och min insats och jag fick en tydlig bild av elevernas motivation och fick pa sa satt
konkret feedback pa om/att jag var pa ratt spar. Detta ar forsta steget i elevmotivation, att visa
eleverna att lararen bryr sig om dem och deras utveckling. Jag skulle ha gett eleverna de tre
fragorna redan i borjan pa hostterminen och foljt upp med ytterligare formulér senare under
kursens gang.

Efter att jag hade sett svaren marktes det pa eleverna och mig att undervisningssituationen
blev battre och béttre allteftersom varterminen fortgick. Jag var mer séker pa mig sjalv och
vagade ga mer utanfor min lektionsplanering. Jag vagade ocksa lata eleverna jobba mer i
grupp Vvilket ocksa ar en bra idé for att bryta negativa trender av overksamma elever. Samti-
digt kan eleverna hjalpa varandra och pa sa satt anvanda sin kunskap med egna ord for att
forklara och resonera om amnets innehall. Efter samtal med elever bestamde jag mig for att
lata provet besta av olika delar istallet. Detta fungerade béttre vilket resultatet av det tredje
provtillfallet visar. Jag har har hittat en metodik som antagligen kommer att fungera terminen
ut. Har har jag diskuterat den kanske viktigaste pedagogiska fragan av dem alla, hur gor en
larare for att vacka och halla intresset vid liv?
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6.7 Metodikutveckling och studiesituation

Jag loste problemet med motivationen och studienarvaron genom att lata eleverna arbeta i
grupp och fora resonemang om &mnet. Jag musicerade under lektionstid och fick eleverna att
rannsaka sig sjalva for att hjalpa sig sjalva till forstaelse av @mnet genom ett frageformular.
Kunde jag ha gjort pa nagot annat sétt? Hur mycket styrd av kursplaner (avsnitt 3.1) var jag
egentligen? Hur mycket styrdes undervisningssituationen av min vilja att géra ledningen pa
skolan till lags? Denna typ av fragor ar relevanta dels for detta arbete och dels for andra larare
I samma situationer som mig.

Jag har kommit fram till att jag kunde ha anvant elevernas tankar om hur kursen ska laggas
upp mer an vad han gjorde. Jag kunde ha litat mer pa deras omdéme om vad de anser ar bra
for dem, an att sjalv bestamma vad de méste kunna. A andra sidan, om jag hade gjort detta
hade kanske eleverna fatt fér mycket bestimmanderéatt och medvetet eller omedvetet styrt mig
och min undervisning at ett mindre bra hall med tanke pa att jag inte var sarskilt rutinerad..
Jag valde som tidigare ndmnt i resultatdelen att istéllet formulera de exakta betydelserna i ett
kompendium och missade kanske har chansen for eleverna att forankra innehallet hos sig
sjélva som sin egen dven om jag som tidigare namnt hade forklarat for eleverna att upplagget
var att de sjalva skulle infoga sina egna anteckningar och tankar i kompendiet.

Jag lagger vikt vid den kommunikativa laroplanskoden och arbetar mycket utefter den under
andra halvan av hostterminen och framat. Elevernas inblandning i formuleringen av kursen ar
dock inte alls narvarande, tvartom. Detta har antagligen att géra med skolledningen som har
orerat Over dessa elevers problematiska studiesituation. Jag bestammer mig har for att sjalv
bestdamma och styra éver amnet och dess innehall sa att eleverna i alla fall far G. Har visar jag
pa trygghet i min amneskompetens.

Jag har kommit fram till att aktionsforskning som metod &r mycket givande for en larare och
jag har lart mig mycket om strukturering, planering, amnesmetodik och forhallningssatt till
olika ramfaktorer. | framtiden kommer jag att gora aktionsforskning med eleverna i fokus
eftersom det troligen blir lattare for mig som larare att 16sa problem som uppstar och att skapa
mojligheter till forandring pa kortare tid. Denna aktionsforskning hade all fokus pa mig som
larare och det kan vara en orsak till att den dnskade forandringen i elevernas larande tog séa
pass lang tid.
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7. Avslutande reflektion och vidare forskning

Jag atervander nu till min forskningsfraga och kopplar min reflektion till denna. Jag anser att
med det resultat som presenterats att min forskningsfraga ar rimligt besvarad. Jag hade inte
som delmal att hitta en I6sning pa problemet utan istéllet ville jag visa hur de begrepp som jag
tidigare namnt paverkade undervisningen. Resultatet visar att lararens upplagg av lektioner
haller sig relativt stadigt till grundplaneringen av kursens innehall medan hans metodik pa de
olika lektionerna andras bade av yttre och inre ramfaktorer.

Till exempel forsoker lararen rikta elevernas koncentration fran forbipasserande elever till sin
muntliga genomgang genom att skriva upp exempel pa tavlan och saledes tvinga dem att titta
at hans hall. Lararen gor aven ett kompendium for att ge eleverna kursens innehall i behandig
form eftersom han troligen vill ha tid till individuella forklaringar under lektionstid. Dessutom
andrar lararen provupplagg tre ganger under en termin, antagligen beroende pa elevernas re-
sultat. Lararens examinationsplanering far saledes nya infallsvinklar efter varje nytt provtill-
falle.

En fristaende forskare hade kanske hittat andra infallsvinklar till min fraga och jag anser att
det finns mycket kvar att forska om angaende innehallet i min forskningfraga. Lararyrket i
dagens skola &r ett komplext system av olika uppgifter dar lararen ar en aktér som maste for-
halla sig till en rad ramfaktorer. De yttre ramfaktorerna ar som tidigare papekats (avsnitt 3.1)
utanfor lararens makt att dndra. De inre ramfaktorer eller begransningsfaktorer som existerar
ar daremot det som larare antagligen maste bygga upp hela sin undervisning pa. Detta med
anledning av att just dessa begrénsningsfaktorer befinner sig i en dialog med eller mot léra-
rens vilja och kunskaper och paverkar bade lararen och eleverna. Som jag beskriver i diskus-
sionsdelen Overlappar olika begrénsningsfaktorer varandra och bildar ett flatverk av ofdrut-
sedda handelser med tillhdrande efterdyningar. Detta gor det férhoppningsvis utmanande och
stimulerande som larare att hitta metoder for att forhalla sig och sin undervisning till detta
flatverk.

Mina personliga kénslor riktar sig mot foljande: En larare maste vara lyhord for de kommuni-
kationssignaler som dyker upp och kunna utveckla sin metodik pa ett konstruktivt satt. Har
géller det att ha en fastlagd men flexibel lektions- och &mnesplanering som man kan falla till-
baka pa och hamta inspiration ifran. En genomtankt strukturering av sin undervisning under-
lattar for lararen att hitta den metodik som passar i vald situation, det blir lattare att presentera
amnets innehall pa ett begripligt satt for eleverna och lararen har en egen mall att ga tillbaka
till om han/hon skulle tvivla.

Forslag pa vidare forskning ar till exempel att undersoka hur klasslarare i musik och musikla-
rare disponerar sin planeringstid, vilka skillnader eller likheter de har i sin malformulering
och sin genomforing av sina respektive kurser samt hur eleverna uppfattar och reagerar pa
detta.

Det skulle vara spannande att forska om den tidigare studiesituationen pa ovan namnda skola,
hur eleverna uppfattade de olika lararnas metoder och &mnespresentation.

Det kan ocksa vara av intresse att undersoka hur malformuleringen andras och utvecklas nar
det sker amnesintegrering mellan tva eller flera @mnen samt hur man betygsétter till exempel
ett storre musikaliskt projekt dar flera kurser har integrerats och resulterat i den avslutande
helheten.
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