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Abstract

Samtal om musik, sprakutvecklande musikundervisning i grundskolans hogre ar.
60-poingsuppsats vid Musikhogskolan i Malmé varen 2005.

Syftet med studien &r att ur ett sprakteoretiskt perspektiv undersoka hur elever i grundskolans
hogre ar talar om musik.

Teorier om sprakutveckling och sprak har anvints for att pavisa samband mellan
sprakutveckling och utveckling inom andra omraden. Betoningen har hir frimst legat pa
musikdmnet. Teorierna understryker helhetsperspektivets roll i den sprakutvecklande miljon.
Integrering av sprak, tanke och handling framhalls som viktig och grundliggande for att bidra
till det meningsskapande som utgor grunden for allt ldrande. Hir betonas sérskilt vikten av att
grundskolans musikundervisning dr sprakutvecklande samt vad som karakteriserar en sadan
undervisning.

Metod: Undersokningen har haft en kvalitativ forskningsansats och baserats pa intervjuer av
ungdomar i grundskolans hogre ar. Intervjuerna har utformats som jamforande samtal om tre
musikstycken och analyserats utifran samtalsémnen och sprakutvecklande innehall. De
forskningsfragor som undersokningen grundat sig pa har handlat om hur elever i grundskolans
hogre ar talar om musik samt hur dessa samtal kan betecknas som sprakutvecklande.

Slutsatser: Uppsatsens slutsatser pekar pa en mangfacetterad sprakanvéndning och en gediget
sprakutvecklande miljo i de sammanhang dér samtalen om musik dokumenterats. Slutsatsen
dr vidare att det idag forekommer brister i grundskolans musikundervisning betriffande det
sprakutvecklande innehallet och att behovet av att utveckla detta ir stort.

Nyckelord: grundskola, musikundervisning, sprakutveckling, &mnesintegration, kursplan,
meningsskapande, lidrande.
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Forord

For ungefir fem ar sedan avslutade jag min utbildning vid Musikhdgskolan i Malmo. Jag hade
da fardigstillt mitt examensarbete om portfoliometodik i grundskolans musikundervisning
och fatt anstillning som musiklédrare pa en liten friskola i Malmos utkant. Nar jag arbetade
med portfoliometoden hade jag forundrats dver hur de reflekterande samtalen om musik
paverkade elevernas praktiska arbete med instrumenten. Samtalen utgjorde visserligen endast
en liten del av undersokningen men @nda var det just de som jag i efterhand mindes tydligast.
Tankar om att undersdka samtal om musik ur andra perspektiv, gidrna med en tvirvetenskaplig
ingang foddes.

I manga av de musikpedagogiska uppsatser jag studerat har jag stott pa fragestillningar
rorande innehallet i musikundervisning av olika slag. Ofta har det handlat om fordelningen av
skoldmnets olika element som exempelvis hur mycket sang det ska finnas i forhallande till
spelmomenten. Dessa fragor har dock, utifran det perspektiv som denna uppsats formedlar, en
svaghet i att enbart fokusera pa deldamnen stereotypa for skolamnet musik. Detta dr namligen,
utifran skolverkets kursplaner for grundskolan, inte tillrackligt.

I svenskédmnets kursplan har skolverket forfattat ett uttalande som forklarar denna uppsats,
namligen att alla skolans @mnen innehar ett gemensamt ansvar for elevernas sprakutveckling.
Som musikldrare i grundskolan kan detta uppfattas som en svar och frimmande uppgift och
manga kanske inte ens kinner till att uppgiften alagts dem men fér mig som undervisar i bade
musik och svenska dr konstruktionen logisk. Den ambition som manga har idag betriffande
dmnesintegration och breddning inom varje dmne kan vara svar att diskutera for den vars
amneskunskap aterfinns inom ett och samma @mne. For en tvadmneslérare finns naturligt “en
fot i varje lidger” och ddrmed en redan Oppen dorr betrdffande mojligheterna att se samband
och dverblicka skoldmnenas funktioner ur ett atminstone nagot vidare perspektiv.

I denna uppsats flyttar jag in elevernas sprakutvecklande samtal i musikklassrummet for att
belysa den tillhorighet som ett sadant samtal har just ddr. Genom att titta pa hur elever i
aldrarna 13-16 ar samtalar om musik kan flera intressanta diskussioner ta sin borjan och
kanske &r det just detta som denna uppsats egentligen syftar till. Att vicka tankar och vinda
upp och ner pa begrepp om vad ett skolimne som exempelvis musik egentligen ska innehalla
och uppbira for ansvar i grundskolan.

Jag vill tacka Stephan, Ylva, Johan och Jenny-Ann for att ni hjidlpt mig tdnka klart och
mamma Agneta for att du lusldst. Min pojkvin Johan vill jag tacka mest av alla for att du statt
ut med mig nir jag bara tinkt pa denna uppsats och slutligen forstas, ett stort tack till alla
mina elever pa Backaskolan.



1. Bakgrund

I en svensk grundskola utspelar sig foljande: En elev i nionde klass riskerar att inte bli
godkind i &mnet svenska och for att hjdlpa henne bestimmer skolledningen att hon tillfélligt
ska arbeta med svenska under den tid nédr hon egentligen borde ha undervisning i musik. Den
risk som ddrmed foreligger med ett sinkt betyg i musikdmnet &dr vérd att ta. Ansdkningarna
till gymnasiet ska snart limnas in och en elev med underként i nagot av basdmnena (svenska,
engelska och matematik) kan inte komma in pa ett vanligt gymnasieprogram. Istillet hdnvisas
eleven till minst ett forberedande ar pa gymnasiets individuella program. En elev som saknar
musikbetyg kan ddremot fortfarande komma in pa samtliga gymnasieutbildningar. Det blir
tydligt att tre av skolans dmnen &r langt viktigare dn de andra men detta synsitt forutsitter att
skoldmnena #r franskilda enheter som inte interagerar med varandra. Pa svensklektionen ldr
man sig svenska, pa musiklektionen lir man sig musik.

Det finns manga sitt att kategorisera grundskolans d@mnen och ett vanligt sitt dr att gora
indelningen teoretiska dmnen, praktiska &mnen och estetiska &mnen men det finns fler sitt att
tinka pa. Idag finns det manga som menar att samtliga grunddmnen, tillsammans med
skolimnen som bild, musik, idrott och slojd bor betraktas som sprak. “Det ar dags att inse att
skolan i ett demokratiskt, pluralistiskt samhille har ansvar i forsta hand for hur vi
kommunicerar och inte vad. Musik ér ett sprak” (Tobiasson 1999). Dessa asikter finns inte vil
representerade i skolverkets tio ar gamla ldaroplan men i kursplanen for @mnet musik star dnda
att ldasa; "Musik adr ocksa ett gransoverskridande sprak som framjar forstaelse och tolerans
samt underlittar integration och samverkan i skola och samhélle” (LPO 94). Detta kan tolkas
pa manga sitt. Manga som spelat, dansat eller sjungit med ménniskor fran andra delar av
virlden, dir man inte igenom samtal kunnat forsta varandra men dnda kunnat musicera
tillsammans, upplever musik som ett gransdverskridande sprak. Utifran denna mening kan
dven andra tolkningar goras och fragor vickas. For vilken forstaelse och vilken typ av
integration och samverkan avses egentligen? Kan @mnesintegration i skolan frimjas genom
musikimnet? Ar musik ett sprik som frimjar utvecklingen av andra sprikimnen i skolan?
Utvecklar musikdmnet elevens svenska? Kan det i sa fall dven vara tvirtom? Om musikdmnet
utvecklar elevens sprak och i vilken omfattning dr pa manga sitt en viktig fraga. Inte minst for
den elev som i sadana fall fick avstd fran undervisning i ett sprakutvecklande dmne for att
bittre kunna utvecklas i svenska.



Betriffande skoldmnenas kategorisering kan det vara intressant att titta lite ndrmare pa
direktiven som grundskolan har att folja i detta avseende och hur de kan tolkas. Skolverkets
timplan fran styrdokumenten for grundskolan ser ut pa foljande sitt:

Timplan

Utbildningens omfattning i grundskolan i timmar om 60 minuter for &mnen och amnesgrupper samt
totalt antal timmar.

Amnen

Bild 230
Hem- och konsumentkunskap 118
Idrott och hilsa 500
Musik 230
Textilslojd och Tra- och metallslojd 330
Svenska 1490
Engelska 480
Matematik 900
Geografi, Historia, Religions- och Samhillskunskap (sammanlagt) 885
Biologi, Fysik, Kemi, Teknik (sammanlagt) 800
Sprakval 320
Elevens val 382
Total garanterad undervisningstid 6.665
Dirav skolans val 600

Vid skolans val féar antalet timmar i timplanen for ett amne eller en &mnesgrupp minskas med hogst
20 procent.

Figur 1 Grundskolans timplan (LPO 94)

Skolverkets #mnesoversikt kan beskrivas som tydligt och medvetet formulerad, och
kategoriserad. Overst finns de praktiska dmnena och dessa ir sorterade i bokstavsordning.
Direfter foljer de teoretiska dmnena vilka i sig dr uppdelade i tre kategorier, basimnen, SO-
amnen och NO-dmnen (dér basdmnena inte ir sorterade i bokstavsordning). Da denna uppsats
kommer att pavisa vikten av ett helhetsperspektiv dr det intressant att stanna upp lite kring en
diskussion om vad skolverkets #mneskategorisering signalerar. En stereotyp
dmneskategorisering som striavar efter ett helhetstinkande kan riskera att bli det samma som
att lata de teoretiska @amnena forbli starkt teoretiska och i sin tur lata de praktiska dmnena
uppbiira all praktisk verksamhet. Ar indelningen av dmnen, pa det sitt som skolverket gor, ett
dmneskonserverande stéllningstagande? For i valet mellan olika sitt att sammanstilla valde
man att pavisa vilka &mnen som av olika anledningar hor ihop, detta till skillnad ifran om man
exempelvis valt en alfabetisk ordning. Detta kan inte goras utan att samtidigt ge signaler om
vilka dmnen som inte hor ihop. Men hur hor da amnena ihop? Hur hor exempelvis musik och



slojd ihop? Eller #r det inte dmnena som kategoriserats utan vad man tillvitar imnena? Ar
matematik, svenska och engelska kategoriserade tillsammans dirfor att de 4r lika viktiga? Ar
musik och svenska inte kategoriserade ihop dérfor att de inte &r lika viktiga? Sambandet
mellan musik och svenska ir inte sjdlvklart svarare att se @n sambandet mellan svenska och
matematik. Tankar av detta slag kan inte undvikas i en uppsats som ror sig inom grundskolans
omrade och de fragor som de vicker kan inte undvika att besvaras indirekt i de teorier som
uppsatsen redovisar.

2. Syfte och forskningsfragor

Denna uppsats ror endast musik- och svenskidmnet i grundskolan. Det &r troligt att andra
amnen skulle kunna behandlas pa liknande sitt och att en generalisering betriffande andra
dmnen darfor skulle kunna lata sig gora. Denna uppsats har medvetet avstatt fran den
mojligheten.

Syftet med denna studie #r, att utifran ett sprakteoretiskt perspektiv, beskriva hur elever i
grundskolans hogre ar talar om musik. Utifran undersokningens syfte har foljande
forskningsfragor formulerats:

1. Hur uttrycker sig elever i grundskolans hogre ar om musik?
2. Hur kan dessa uttryck betecknas som sprakutvecklande?

Samtalens paverkan pa den musikaliska utvecklingen hos eleverna kommer foljaktligen inte
att vara i centrum i den hdr undersokningen. Detta innebér dock inte att fragan helt har
uteldmnats. Det stora antal teorier som pavisar sekundéra vinster hos sprakutvecklande samtal
borgar for att detta inte later sig goras. Om en verksamhet dr sprakutvecklande dr den dven
utvecklande inom en rad andra omraden. Av denna anledning maste alltsa denna studie
betraktas som en liten del vars betydelse ldttare kan forstas sett utifran dess forhallande till en
storre helhet.



3. Teori

Denna sammanstillning syftar till att belysa teorier kring sprak och sprakutveckling utifran
flera olika perspektiv. Avsikten med detta ska inte ses som ett forsok att legitimera
musikundervisningen i1 grundskolan genom att tolka den som en viktig del av en
svenskundervisning. Istdllet syftar den sprakliga utgangspunkten till att belysa nagra av de
svarigheter som foreligger nér vi delar in var omvirld i distinkta dmnen och organiserar en
amneshierarki. Avsikten &r vidare att pavisa samband mellan spraklig och musikalisk
utbildning samt belysa det beroendeforhallande som hir foreligger.

3.1 Viljan att kommunicera

Redan som nyfédda vill vi kommunicera med omvirlden och det dr den viljan som gor att vi
utvecklar vara sprak (Siljo, 2000). ”"Med hjidlp av kommunikation med andra blir vi delaktiga
1 sitt att beteckna och beskriva vérlden som &r funktionella och som gor att vi kan samspela
med vara medminniskor i olika aktiviteter” (Siljo, 2000, s 82). Var formaga att uttrycka
kénslor dr medfodd savil som nagot som vi utvecklar (Bunkholt, 1995) och bade musik och
talsprak ar medel eller system for kommunikation, kinslouttryck och konstnérliga dndamal
(Host & Larsson, 2002).

Att kunna uttrycka nagot dr det samma som att kunna gora nagot sa nédr vi kommunicerar
utfor vi i sjdlva verket handlingar med sprakliga medel (Siljo, 2000). Men kommunikation
kan se olika ut och musik kan till exempel formedla kinslor och attityder som inte kan
formuleras i ord (Sundin, 1984). Vi utvecklar hela tiden kunskaper och begrepp sa att vi kan
delta i de aktiviteter som finns omkring oss och medan vi ldr oss spraket paverkar vi samtidigt
andras verklighetsuppfattning, vi formar saledes oss sjdlva och andra samtidigt (Séljo, 2000).

3.2 Sprak

"Spraket har en nyckelstillning i skolarbetet. Det utvecklar en mdnniskas
tinkande och kreativitet, hennes relationer till andra och hennes personliga och
kulturella identitet. Genom sprdket blir kunskap synlig och hanterbar.
Sprakformdgan har alltsa stor betydelse for allt arbete i skolan och for
elevernas fortsatta liv och verksamhet” (LPO, 1994).

Musik &r barnets forsta sprak. Talsprakets utveckling sker i tva nivaer, dédr den forsta, den
prosodiska nivan, dr den dir barnet ldr sig talsprakets musikaliska element som rytm, metrik
och tonhojd. Forst ddrefter lir sig barnet sprakljud och forhallandet mellan olika ljudféljder
och ord i den sa kallade segmentella nivan. Det dr alltsa inte bara for barnets musikaliska
utveckling som det &r viktigt att utveckla det musikaliska sinnet. Det 4r helt avgdrande for den
talsprakliga utvecklingen och for att barnet ska kunna ldra sig 1dsa och skriva (Jedelund 2002).
Musik och talsprak har saledes samma rotter. Att utveckla sitt sprak sa att man kan delta i
livets sociala samspel formar vart sitt att tinka (S&ljo, 2000) och sprak, tinkande och kunskap
hor ihop. ”Spraket sjdlvt bestimmer vart sitt att se pa verkligheten ... Sprakformagan &r ett
sitt att veta och ett sitt att vara” (Sandqvist & Teleman, 1989, s 57, 58).



3.3 Tiankande

Sprak och tanke utvecklas i ett omsesidigt beroende av varandra (Bunkholt, 1995). Nir vi
talar, reflekterar talet sjdlva tdnkandet men talet bestimmer i sin tur ocksa Over
tankeprocesserna (Ong, 1991). Sandqvist & Teleman skriver i Sprakutveckling under
skoltiden att "tinkandet inte kan skiljas fran att formulera tankar sprakligt”. De menar vidare
att “att ldra sig nagot dr detsamma som att kunna tala och skriva om det” (Sandqvist &
Teleman, 1989, s 53), men tillstar ocksa att ’vi kan tinka en smula utan ord” (Sandqvist &
Teleman, 1989, s 174). Kommunikation dr var lank mellan tanken och kulturen. Detta genom
kommunikationens tvasidighet med en utsida vind mot andra och en samtidig insida vind mot
oss sjdlva (Sidljo 2000). Vygotsky kallar det vart “inre tal”, de former av kommunikation som
vi tagit over for vara egna resonemang (Bunkholt, 1995) och ur ett sociokulturellt perspektiv
ar tinkandet kommunikation vilken minniskan stott pa, tagit till sig och sjélv borja tillimpa
(Sdljo, s 106). Att utveckla tinkandet hos en ménniska dr ddarmed att ocksa utveckla sin
formaga att kommunicera och genom spraktrining forbittras minniskors tankeformaga
(Bunkholt 1995, s 22).

3.4 Kunskap och demokrati

”Spraket dr den mest unika bestandsdelen i minsklig kunskapsbildning och, mer generellt, i
var formaga att samla och kommunicera erfarenheter med varandra” (Siljo, 2000, s 82). Det
ar genom spraket som vi forstar var omvirld och mycket av detta ligger i var mojlighet att,
med sprakets hjilp, distansera oss och referera till foreteelser omkring oss, dven de som inte
finns i var direkt fysiska virld. Med spraket som redskap kan vi omarbeta och tilligna oss ny
kunskap, manga ganger genom den flexibla relation som finns mellan ett uttryck och det som
uttrycket refererar till. Inte séllan dr kunskap och okunskap en fraga om innanfor- eller
utanforskap i ett samhille dér kunskap har ett marknadsvérde i sig. Hér skiktar kunskapen oss
socialt. Kunskap dr makt, inte minst for att de som saknar kunskap blir beroende av dem som
har kunskap. Sprakets roll i denna kunskapsbildning blir inte minst tydlig om man ser till de
speciella sprakvirldar som skapats mellan minniskor inom olika professioner. Kanske
accepterar vi att vi inte forstar exempelvis ldkarnas eller juristernas interna sprak men nir det
giller politikernas sprak och journalisternas sprak blir det synligt att det manga ganger &r en
fraga om demokrati, vem som forstar och vem som inte gor det. Nér en viktig del av var
kunskap tillignas genom spraket blir behirskandet av spraket en demokratisk rittighet och
nyanserna i denna sprakkunskap avgorande for en individs tillhorighet, makt och majlighet att
paverka sitt liv (Séljo, 2000).

3.5 Lirande
”Spraket har en grundliggande betydelse for ldrandet” (SKOLFS, 2 000:135) for det dr med
hjélp av spraket som vi forstar ” ... den virld av minskliga foreteelser som &r sprakliga till sin

natur”... (Siljo, 2000, s 84). Men det &r inte bara relationen mellan spraket och det vi forstar
som dr viktigt for larandet utan dven sprakets direkta koppling till det som vi klarar av att
gora. Att kunna gora nagot dr det samma som att kunna uttrycka nagot eller att behirska
begreppsliga system och kunskaper. Spraket ar viktigt for allt lirande men det bér ocksa
skulden nir ldarandet inte fungerar. Nar ldrare i skolan anvinder svéara ord utan att praktisera
det de pratar om, blir inneborden abstrakt och overklig. Hir fods grunden for svarigheter i att
lara och forsta. Att skapa ett kommunikativt sammanhang dér orden far liv och fyller en viktig
funktion dr oerhort viktig for larandet och det dr en sadan miljé som skolan bor striava efter att
skapa. I den del av spraket som dr inneborsskapande, den semoitiska dimensionen, finns de
delar som gor att kunskaper och virldsbilder blir tillgéingliga for oss. Att ldra sig &r att
forviarva intellektuella och diskursiva redskap med vilka nya och okinda foreteelser kan



forstas pa ett allt mer nyanserat sitt. Det dr ocksa fortrogenheten med sadana intellektuella
redskap som hjélper oss minnas (S&ljo, 2000).

3.6 Sprakutveckling

Sprakutveckling dr bendmningen pa hur vi bygger upp en spraklig repertoar och lér oss gora
fler och fler saker sprakligt och denna utveckling &r likartad hos alla minniskor. Men hur
sprakutvecklingen egentligen gar till finns det flera olika teorier om. Enligt de
associationistiska teorierna lir sig barnen genom att imitera. Barnen belonas nir de gor ritt
och detta forstiarker ldrandet tillsammans med barnens observerande av omgivningen. De
biologiska teorierna, under vilka bland annat sprakvetaren Noam Chomsky arbetat, forutsitter
att vaga delar av spraket dr medfott. Men det finns sedan en kritisk period for tillignandet av
ett sprak som startar vid ett ars alder, nar sin hojdpunkt vid fem ars alder och som varar dnda
fram till puberteten. Ett barn som inte far tillgang till ett sprak under denna tid kommer aldrig
att kunna utveckla ett sprak. De interaktionistiska teorierna slutligen, utgar fran samspelet
som nagot centralt i ldrandet. Samspel ger erfarenheter som skapar mening och ger barnet
verktyg till att ordna virlden. Detta sker redan innan barnet borjar anvinda sig av spraket.
Viktigast i dessa teorier &r mognaden, den kognitiva utvecklingen, samspelet mellan barnet
och den vuxna samt det sociala sammanhang som detta dger rum i (Bunkholt, 1995).
Betriffande barnets mer konkreta formaga att uttrycka sig sprakligt kan den utvecklingen
indelas i tre faser. I den forsta ingripande och kommenterande fasen borjar barnet bygga en
repertoar av ord och léra sig beskriva vad som sker hér och nu. I den andra fasen utvecklas
berittandet. Hédr handlar det om att tala om en annan situation 4n den som man just nu
befinner sig i och att berdtta om nagot man minns eller ska gora. I den tredje fasen tillkommer
diskursivt skrivande, vilket innebér att man producerar text som inte bara vill beritta utan som
ocksa forklarar, jamfor, analyserar och generaliserar. Att producera text om det generella och
det abstrakta tillhor de svarigheter som eleverna méter under slutet av grundskoletiden
(Sandqvist & Teleman, 1989).

3.7 Begrepp

Genom olika begrepp utvecklar ménniskan forestillningar om var omvirld och dessa
forestéllningar har en symbol i ord. Ord och uttryck har en vid betydelse, "uttryck refererar
inte enbart till en foreteelse eller ett objekt, de betecknar ocksa och signalerar
mening/innebord” (Séljo, s 79). Orden gor det littare for oss att uppfatta verkligheten omkring
oss men de underldttar ocksd for oss genom att hjdlpa oss uppmirksamma de specifika
begrepp och forestillningar som de anvidnds om. Orden gor det helt enkelt ldttare for oss nir
vi ska iaktta, tinka, kdinna och minnas. Orsaken till att vi stindigt lir oss nya ord ir just att de
gor det ldttare for oss ndr vi ska hantera virlden omkring oss. Till en borjan forstar vi orden
och senare borjar vi dven sjdlva anvinda dem aktivt i tal och skrift. Pa sa vis kan man siga att
den passiva ordforstaelsen pa sikt spiller 6ver i den aktiva.

Orden vi lédr oss kan indelas i tva klasser, Oppna och slutna och forstaelsen av detta dr viktig
for att visa pa att det inte dr alla ord i ordforradet som spraktrining i grundskolans hogre ar
syftar till att utveckla. De slutna orden &r fa och saknar i sig betydelse. Orden hiamtar vi fran
ordklasser som pronomen, prepositioner, hjalpverb, konjunktioner och artiklar, ord som i, vad,
en, jag och dr. De 6ppna orden &r betydelseorden. Genom dessa far nya begrepp ett sprakligt
uttryck och det ror sig framforallt om substantiv och verb. Tilldggas bor att fler én hélften av
vara svenska ord &r substantiv sa detta dr siledes den storsta gruppen av ord som
sprakutvecklande verksamhet inriktar sig pa. Det gar ganska fort for ett barn att lidra sig de
slutna orden, den fortsatta utvidgningen av ordforradet star néistan enbart den 6ppna klassens
ord for. Detta medfor att barns texter fordndras genom att antalet Oppna ord per hundra l6pord



blir fler och fler. De nyinldrda orden 6kar mojligheten att variera ordvalet och det blir littare
att uttrycka sig kortare och mer kérnfullt. Ibland kan man ersitta en hel fras med ett enda ord
och eftersom en fras @ven innehaller formord stéirker det trenden att den 6ppna klassen tranger
tillbaka den slutna (Sandqvist & Teleman, 1989).

Nir barnen lér sig nya ord fordndras sdledes sprakbruket pa foljande sitt:

= Proportionerna mellan oppna och slutna ord éndras.
= Ordvariationen blir storre.

» Antalet innehallsbdrande ord 6kar.

=  Orden blir lidngre.

= Satsdelarna blir lingre.

= Satserna blir ldngre.

Ur ett ordklassperspektiv innebir detta att andelen pronomen blir firre samtidigt som andelen
substantiv blir fler. De forindringar som sker i spraket beror pa flera faktorer som exempelvis
miljo, ursprung och tillfélle. Olika situationer kriver olika repertoar av ord och uttryck men i
en uppsatssituation under liknande forutsittningar har féljande statistik tagits fram;

En elev i sjitte klass anvinder i genomsnitt 170 ord i en uppsats, motsvarande siffra i attonde
klass d@r 270. Andelen ord 6kar men det gor dven ldngden pa orden och i attonde klass dr 15 %
av orden att beteckna som langa mot 13 % i skolar sex. Vikten av denna utveckling blir tydlig
nidr man jamfor med en vanlig tidningsartikel, som i genomsnitt har 29 % langa ord
(Sandqvist & Teleman, 1989). Utvecklingen av ord gar till en borjan i ett rasande tempo, ett
barn som dr 18 manader behérskar ca 20 ord men vid 21 manader ar siffran 200. Fyraaringen
behdrskar 1000 ord (Bunkholt, 1995) och for att klara av en gymnasieutbildning behover
eleverna behirska 50 000 ord (Stanovich, 1986).

3.8 Att utveckla sprakformagan

En viktig del av sprakutvecklingen hinger samman med ldsinldrningen. En av anledningarna
till detta &r att texten ger okdnda ord ett sammanhang som efter hand ger oss ordets betydelse
och anvindningsomrade. Genom att ldsa lér vi oss foljaktligen nya ord och detta paverkar var
sprakutveckling i vildigt stor utstrickning. Man talar om ett omsesidigt beroende mellan
lasinldrning och sprakutveckling for det krivs ocksa en spraklig mognad for att kunna ldsa
och tilldgna sig en svarare text. Men det &r inte bara texten som sadan, utan ocksa samtalet om
texten som dr viktig for sprakutvecklingen. Att i skolan samtala om en text ger eleven viktiga
intellektuella verktyg men vi bor inte vilseledas till att tro att ansvaret for sadana samtal
enbart aligger de skrivande skolimnena. Det dr litt att tolka begreppet text som en skriven
sadan men textbegreppet bor betraktas ur ett vidare perspektiv; “All sprdklig verksamhet dr
textproduktion” (Sandqvist & Teleman, 1989). I kursplanen fran 1994 omniamns ett vidgat
textbegrepp som dven innefattar bild, drama och rorlig bild och samtal om sadan text dr alltsa
ocksa viktig for sprakinldrningen. En sista viktig aspekt i sprakutvecklingen dr utvecklandet
av en social kdnslighet. Hir avses var empatiska formaga, hur vi kan sitta oss in i andras
tankar, kénslor och avsikter men ocksa var formaga att sétta oss in i andra roller och att avlédsa
minspel, gester och tonfall. For att utveckla sitt sprak dr saledes ldsning, textproduktion,
samtal om texter och utvecklandet av en social kinslighet viktiga faktorer och allt 1drande &r i
sin tur beroende av denna spraktrining. Dessa spraktrinande aktiviteter bor dga rum i
samtliga av skolans #mnen (Sandqvist & Teleman, 1989). “Inom svenskdmnet ryms
huvudansvaret for elevernas sprakliga utveckling, men alla ldrare har ett gemensamt ansvar
och maste vara medvetna om sprakets betydelse for larandet” (LPO 94, s 48).
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3.9 Sprakutvecklingen i skolan

”Sprakutveckling sker via sprakanvidndning” (Sandqvist & Teleman, 1989, s 74) och sprak
och kultur dr oupplosligt forenade med varandra (LPO 94). Tanke sprak och handling maste
integreras i skolan, istéllet for att vi, som sa ofta sker, gor skillnad pa sprakligt buren kunskap
och fysisk verksamhet (Séljo, 2000). For att kunna utvecklas i sitt sprak maste eleverna i
skolan uppticka de kunskaper de har i spraket och sedan lira sig att bygga ut spraket och hir
behover de hjilp av ldraren och av miljon. En viktig forutsittning for sprakutveckling dr
niamligen att eleven far anvinda sitt sprak i meningsfulla sammanhang och att spraket far
utvecklas i socialt samspel med andra.

I detta samspel dr vigledningen fran andra en viktig faktor (Vygotskij, 1978) men det &r forst
nédr ldraren inser vad eleven kan gora med hjdlp av vigledning som hon ocksa forstar
potentialen av detta (Dysthe, 2000). Inte bara ldraren utan kamrater som kommit lingre i sin
utveckling (more capable peers) dr for Ovrigt viktiga i denna vigledning (Bunkholt, 1995). Att
fa mojlighet att uttrycka kénslor, tankar och idéer i meningsfulla sammanhang &r avgorande
(LPO 94) och "Att lata barnen sjélva sitta ord pa och reflektera 6ver sina musikupplevelser &r
otroligt viktigt for att de ska kunna utveckla sitt sprak maximalt” (Jedelund, 2002).

Till grund for skolans spraktrinande verksamhet star samtalen men alla samtal &r inte
spraktrinande. Manga av skolans sa kallade samtal ir i sjdlva verket baserade pa fraga och
svar, inte sillan med en kraftig Overvikt pa fraga och det &r inte meningsfullt ur en
spraktranande synvinkel. Istéllet ska ldarare arbeta for att arrangera skolsamtal och pa andra
sitt skapa mojligheter for eleverna att prova en mer avancerad sprakanviandning (Sandqvist &
Teleman, 1989).

3.10 En spraktrinande musikundervisning

Det finns flera skil till att musikundervisningen maste vara spraktrinande. Spraket dr
avgorande for var tankeformaga, var formaga att ldra, var kunskap och var delaktighet i
samhillet. Nir skolverket, i kursplanerna (1994) understryker ett gemensamt ansvar for
sprakutvecklingen i skolan sa beror det pa sprakets inverkan pa allt larande, all kunskap och
delaktighet. Konkret handlar sprakutvecklingen i grundskolans hogre ar om att bredda
elevernas ordforrad av framforallt substantiv och att trina elevernas formaga att nyanserat
uttrycka kinslor, idéer, asikter och tankar. Dessa tva faktorer hor ihop och tridnas i
meningsfyllda samtal i samtliga skoldmnen.

Musikdmnet har pd manga sitt en naturligt sprakutvecklande miljo. Samtal om musik
innehaller ofta uttryck for kinslor, asikter och tankar och att uttrycka idéer 4r manga ganger
en viktig och naturlig del i framarbetandet av musikaliska uttryck. Trots detta visar forskning
att samtal om musik i grundskoleundervisningen é&r sillsynt, och lagprioriterad (Skolverket,
2004). Att inte anvinda lektionstid i musik at samtal om musik #r kanske en tidsekonomiskt
medveten handling men fragan dr om den verkligen dr tidsekonomisk. Det vi kan uttrycka
sprakligt paverkar vart ldrande, dven i musik. Sprak tinkande och kunskap hor ihop. Darfor
satter elevernas sprakliga utveckling ocksa sina spar i deras musikaliska utveckling.
Sambandet mellan musikalisk och spraklig utveckling bor foljaktligen genomsyra
musikundervisningen pa samma sétt som ett helhetstinkande bor genomsyra all undervisning
i grundskolan.
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4. Metod

4.1 Val av metod

Som utgangspunkt for valet av metod i denna uppsats finns de samtal mellan elever som
uppsatsen syftar till att undersoka. Begrepp kan med enkelhet savil riknas som kategoriseras
men just i samtal kan en kvantitativ sammanstillning av begrepp bli mycket svartolkad.
Elevers begreppsanvindning har som tidigare beskrivits (s 10), manga ganger varit foremal
for kvantitativa undersdkningar men informationen har varit intressant just eftersom olika
elevers resultat kunnat jimforas. Denna jamforelse har i sin tur mojliggjorts tack vare de goda
forutséttningar som just enskild uppsatsskrivning ger betriffande att skapa mycket lika villkor
for ett stort antal deltagare. Nir samtal mellan flera individer ska beskrivas paverkar
deltagarna varandra och da saknas med ens dessa lika forutsittningar. Men dven om de lika
villkoren i sa hog grad som mojligt skulle efterstrivas, hade deltagarantalet i en undersokning
av den storlek som hir foreligger, blivit sa litet att ett kvantitativt resultat blivit mycket svart
att utlésa.

Istdllet for att dnda striva efter en jamforbarhet har betoningen i denna uppsats undersokning
lagts pa de tankar om sprakutvecklande samtal som beskrivs i teoridelen (s 11). Teorier som
pekar pa att sprakutveckling bist sker genom meningsskapande samtal leder metodvalet i en
kvalitativ riktning ty hir aterfinns manga synsdtt som Overensstimmer. Bland dessa
kvalitativa metoder har inte minst fenomenografin varit den kvalitativa metod som
undersokningen i denna uppsats hidmtat sin inspiration ifran. Synsitt som framforallt tagits
fasta pa kommer nu i korthet att beskrivas. Samtidigt mojliggors darmed en exemplifiering av
likheten i resonemang mellan presenterad sprakteori och kvalitativ metod.

4.2 Fenomenografi

Fenomenografin 4r en kvalitativ forskningsansats som intresserar sig for vad ménniskan
uppfattar och hur uppfattningen dr beskaffad. Med detta menas att ndr minniskan uppfattar
behandlar hon detta subjektivt. Detta gor hon i sitt eget tinkande, handlande och kéinnande
(Kroksmark, 1987). Hur observerar vi och beskriver kunskaper och fardigheter? Hur forstar vi
likheter och skillnader i hur ménniskor uppfattar och forstar aspekter av eller foreteelser i
verkligheten? Fenomenografin har som mal att visa pa skillnader i hur olika personer
uppfattar ett objekt, ett fenomen eller en foreteelse (Alexandersson, 1994).

Inom fenomenografin betraktas objekt och subjekt som en enhet. Nir subjektet uppfattar
objektet, formar det och paverkar objektet. Samtidigt berittar denna uppfattning av objektet
nagot om subjektet. Erfarenheter och upplevelser av ett fenomen sidger med andra ord lika
mycket om det som upplevs, det vill séiga objektet som om den som upplevt, alltsd subjektet.
Minniskans aktivitet 4r beroende av kunskapsobjektet som aktiviteten riktas mot. Olikheterna
som vi ser i manniskors uppfattningar dr déarfor knutna till sjdlva innehallet. Tankandet,
larandet, kunskapsbildningen och sprakutvecklingen kan dirvid beskrivas som en forandring i
relationen mellan ménniskan och hennes omvérld.

Det som ligger till grund for att relationen ska fordndras dr den meningsskapande natur som
finns hos alla ménniskor. Lédrandet kan ddrfor beskrivas som en foridndring i relationen
mellan ldrandet och omgivningen, en relation som ménniskan aktivt skapar. P4 samma gang
bestdms denna relation av och dr beroende av att minniskans handlande och tinkande riktas
mot nagot i omvérlden, den &r intentionell. Aktiviteten kan inte sdrskiljas fran dess innehall
utan dessa utgor en helhet. Ménniskan och virlden préglar varandra (Alexandersson, 1994).
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4.3 Lirande och meningsskapande

Beroringspunkterna mellan kvalitativ metod och teorier om sprakutveckling r flera och en av
dom dr synen pa lirande och meningsskapande. Fenomenografin beskriver ménniskans
meningsskapande natur som det som ligger till grund for lirande och sprakteoretikerna talar
om vikten av att ldarare konstruerar meningsskapande sammanhang i vilka det samma kan ske.
I bada fallen betonas alltsa kopplingen mellan just lirande och meningsskapande. I en
undersokning av hur elever samtalar om musik och hur dessa samtal kan vara
sprakutvecklande har alltsa meningsskapandet en viktig roll. Att skapa forutsittningar for ett
meningsskapande blir centralt om en sprakutvecklande faktor i samtalet ska mojliggoras och
detta forutsitter da en metod som konstruerar en meningsskapande undersokning.

Det vanligaste sittet att genomfora en undersokning utifran en kvalitativ metod &r att anvinda
sig av intervjuer. Dessa intervjuer far gérna sakna fasta, pa forhand givna svarsalternativ, och
fragor som kan besvaras pa ritt eller fel sitt (Marton 1992). En kvalitativ intervju har dirmed
stora likheter med de samtal som Sandqvist och Teleman beskriver som sprakutvecklande. En
kvalitativ intervju kan vara ett samtal utan fasta svarsalternativ och om detta samtal dr
meningsskapande dr det kanske ocksa sprakutvecklande eftersom det Oppnar for lirande av
exempelvis sprak.

4.4 undersokningen

Utifran dessa resonemang valde jag alltsa att utfora en kvalitativ undersokning med intervjuer
av elever. Jag kommer nu att nirmare beskriva undersokningens utformning och
genomférande.

4.5 Deltagarna

Ungdomarna som deltog i intervjuerna var vid tiden for undersokningen elever pa en liten
grundskola i en stad i sodra Sverige. De var mellan 13 och 16 ar gamla och intervjuerna
ingick som en integrerad del i deras musikundervisning. Flertalet av eleverna hade ként savil
varandra som mig som intervjuade i flera ar, nagot som bidrog till en trygg och okonstlad
staimning i samband med att jag lyssnade till deras diskussioner. Eleverna var ocksa vana vid
att bli inspelade eftersom detta under lang tid ingatt som en naturlig del i deras
musikundervisning.

4.6 Ramarna

Intervjuerna genomfordes i grupper om 3-5 elever och antalet intervjuer uppgick till 15
stycken. Varje intervju varade, forutom de fem minuter som musiklyssnandet tog, mellan 5
och 25 minuter och intervjuerna genomfordes i ett mindre rum anslutandes till den musiksal
dir ovriga klasskamrater samtidigt arbetade individuellt.

4.7 Utformandet av intervjun

Hur intervjuerna som skulle ligga till grund for denna undersokning skulle utformas var
viktigt. Det gillde att skapa forutsdttningar f6r samtal och forutsittningar for
meningsskapande. En kvalitativ intervju kan konstrueras pa manga olika sitt men ofta utgar
den ifran nagot for deltagarna konkret eller vilbekant. Detta kan exempelvis vara en text som
alla deltagare borjar med att ldsa, en vilkédnd situation eller ett problem som deltagarna far i
uppdrag att 16sa (Marton 1992). Utifran dessa valmojligheter fastnade jag for att konstruera
ett problem. Det var Ference Martons (1992) beskrivning av en fenomenografisk studie gjord
utifrin ett matematiktal som inspirerade mig. Om jag, precis som Neuman (1987)
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konstruerade ett problem tinkte jag att deltagarna skulle kunna halla igang sitt samtal sjélva,
utan att jag behovde ingripa i nagon storre utstrackning. Det betydde mycket for mig att jag
inte skulle ta for mycket plats och paverka eleverna for mycket. Utifran detta resonemang
konstruerade jag en uppgift dir eleverna fick i uppdrag att vara jury at en symfoniorkester
vilken skulle anstélla en ny violinist.

4.8 Genomforandet

Genomforandet gick till pa foljande sitt: Efter en kort introduktion dér jag forsikrat mig om
att alla elever verkligen forstod vad ord som symfoniorkester, violinist, jury och provspelning
innebar, forklarade jag att eleverna skulle fa vara jury vid en provspelning och att jag darfor
forfattat ett brev till dem. Brevet, som jag ldste hogt for gruppen, 16d:

Kiira jury!

Musikteaterns orkester ska anstdlla en ny violinist och tre violinister har sokt
platsen. ldag kommer de till teatern for att provspela och ert uppdrag dr att
bestdmma vem av de tre som ni tycker ska fa jobbet.

Direfter fortsatte jag med att beritta att eleverna nu skulle fa hora den forsta violinisten, att
han valt att spela Bachs Ave Maria och sen spelade jag upp detta stycke fran en cd. Pa samma
sitt fick eleverna lyssna till den andra “sokande”, som valt att spela en snabb sats ur
Beethovens violinkonsert samt den tredje violinisten. Det sista stycket var filmmusik ur
Schindlers list och didrmed hade eleverna fatt lyssna till ett langsamt klassiskt stycke, ett
snabbare, mer livligt klassiskt stycke och ett langsamt stycke hdmtat ur en film. Samtliga
stycken spelades i ungefiar en minut och dérefter var jag noga med att lova eleverna att de
gérna fick hora musiken igen om de behovde det.

Tanken med brevet var att den inledande instruktionen inte skulle goras med for stor
variation. Instruktionerna till samtliga grupper i undersokningen skulle bli sa lika som majligt,
detta sa att inte jag, i efterhand skulle klandra mig sjédlv for att jag varierat instruktionen for
mycket och didrigenom paverkat hur eleverna uttryckte sig. Anledningarna till att eleverna
enbart fick hora en minut pa varje stycke var flera. For det forsta befarade jag att vissa elever
skulle riskera att tappa intresset eller kanske glomma hur ett tidigare stycke ldt om de fatt
lyssna for linge pa ett och samma stycke. For det andra genomférdes intervjuerna under
lektionstid och avgriansningen i tid mojliggjorde fler intervjuer pa en och samma lektion.
Samtidigt 1it jag inte denna tidsfaktor styra samtalen och dédrfér hann jag inte intervjua alla
elever i de grupper dir andra elever pratat ldnge eller lyssnat mycket pa musiken.
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5. Resultat

Inledningsvis besvaras den forsta forskningsfragan: Hur uttrycker sig elever i grundskolans
hogre ar om musik?

Bland de femton intervjuer som denna studie grundar sig pa kunde bade gemensamma
nimnare och olikheter i elevernas uttryck om musiken urskiljas. Bland dessa uttryck
utkristalliserades vid en ndrmare granskning olika gemensamma né@mnare. Detta fick ligga till
grund for den kategorisering av elevernas uttalanden som jag valt att gbra i denna
sammanstillning.

5.1 Hur spelade violinisterna?

I samtliga diskussioner ville eleverna prata om hur violinisterna spelade. Denna kategori
skildras forst eftersom flest elever borjade hir i sina diskussioner men manga ganger aterkom
de hit flera ganger under samtalen. I borjan anviande de ofta enkla ord, men senare i samtalen
uppkom i de flesta grupper ocksa ett behov att anvinda svarare ord och uttryck. De ord och
uttryck som skildras inom citationstecken ska fortséttningsvis tolkas som direkta citat fran
eleverna.

De flesta eleverna anvinde till en borjan enkla ord som: ”bra”, “fint”, ”vackert” eller ”daligt”
for att beskriva musiken de horde. En elev inledde exempelvis sin grupps diskussion med att
sdga: "Jag tycker den forsta var jattefin... alltsa man kan ju inte sdga att man tycker illa om
klassisk musik nir det later sa har...”

Senare i diskussionerna framkom mer specifika begrepp som:
”Langsamt”, ”snabbt”, “lugnt”, "livligt”, “fortare”, ”vildare”, ’lagt”, "ljust”, “morkt”, ”starkt”
och 7rorligt”. Dessa begrepp anvéndes ofta i diskussioner om skillnaden mellan de olika

musikstyckena.

Manga elever ville diskutera de kidnslor som de upplevde nir de horde musiken eller som de

uppfattade att musikern ville formedla. En elev sa om ett stycke: ”... dven om han inte var sa
bra och sa, sa kunde han ju dnda liksom spela mer med nirhet och sa...”. Andra elever
uttryckte att musikerna spelade med “gliddje”, “kénsla” eller "inlevelse” och att musiken i sig
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kunde beskrivas som tung”, “mork”, “stark” “fyllig” eller sorglig”.

Eleverna diskuterade hur musiken framfordes och kom da dven in lite pa musikernas insats.
De beskrev bland annat det de lyssnade till som “rorigt’, “energirikt”, “koncentrerat”,
“nyanserat”, ’stimningsfullt” eller “rejalt”. Nagra av de kommentarer som musikerna fick var
ocksa:

-Han andas!

-Han har for mycket vibrato.

-Han spelar bdittre musikaliskt.

-Han spelar med jiamn klang.

-Det dr fingerfirdigt!

-Han spelar med stora hopp.

-Han kom in lite skevt hdr.

-Han spelar bra med orkestern.
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Nimnas bor kanske att de ord och uttryck som eleverna anvénde hir beskrev olika objekt i
olika grupper och av olika elever. Ett stycke som en elev beskrev som bra beskrevs till
exempel av en annan elev som daligt.

5.2 Hur svart &r det att spela fiol?

Manga elever forsokte sitta sig in i hur det &r att spela fiol och hur det kiinns att exempelvis
spela snabbt eller langsamt. Anledningen till detta var formodligen att de kéinde ett behov av
att kunna avgora vad som r svart att spela pa en fiol. Vem spelade svarast stycke och vem var
skickligast? Resonemangen har ordnats efter hur eleverna kunnat forklara sina argument.

Maénga ganger gjordes uttalanden om ett styckes svarighetsgrad utan nagon ndrmare
forklaring om varfér man kommit fram till att det specifika var svarare. Det bara sades som
om det var sjdlvklart. Musiken beskrevs som “komplicerad”, anstrangande” eller "svar”.

Manga elever kom fram till att det var svarare att spela snabbt &n att spela langsamt. En elev
beskrev ett musikstycke sahar:

-... alltsd den var mer liksom komplicerad, antagligen dr den mer anstrdngande,
alltsa jag skulle anstdlla den som spelar det for da vet man, da vet man att han
kan det, att han kan spela det snabba... istillet for om man anstdller nagon av
dem som spelar det vackra, da kanske de inte kan spela ndgot som dr sdaddir
komplicerat.

I vissa grupper var uppfattningen tviartom, att det var svarare att spela langsamt. Manga
ganger provade eleverna att ’spela i luften” for att Gvertyga sina kamrater om hur svart eller
latt ett moment skulle kunna tdnkas vara. Resonemangen som fordes géllde ocksa vad som var
viktigast att kunna i orkestern, att spela snabbt eller att spela langsamt. En grupp kom 6verens
om att violinstens uppdrag i orkestern oftast var att spela langsamt och vackert sa alla
violinister maste inte kunna spela fort. Formodligen kunde de, i egenskap av jury, anstilla en
violinist som “bara kunde spela langsamt” utan risk, eftersom det sékert redan fanns nagon
annan i orkestern som kunde spela snabbt om det skulle behovas.

Tva elever, som sjdlva spelat mycket piano respektive flojt diskuterade hur svarigheterna pa
fiolen kunde jaimforas med svarigheten pa deras respektive instrument. Bada var 6verens om
att det maste vara svarare att spela fort eftersom det var svart pa deras instrument, fl5jt och
piano. Didremot menade pianisten att pianot hade en svarighet i att man maste géra manga
saker samtidigt som fiolen saknade. Flgjtisten menade i sin tur att det instrumentet hade
svarigheter nir det gillde att spela hogt och da sirskilt betriffande greppen och att detta
eventuellt kanske kunde 6verrensstimma med fiolen svarigheter. En tjej som sjdlv spelade fiol
jamforde med sin egen formaga, nagot som hjilpte bade henne och hennes grupp i deras
beslut.

5.3 Taktik

Eleverna spekulerade lite i varfor en sokande valt ett visst stycke och dven varfor denne inte
valt ett annat stycke. Léngre in i diskussionerna kom #ven resonemang om den stkandes
taktik upp. Inte séllan fanns det idéer om att det skulle kunna foreligga ganska fula trick
bakom den stkandes intentioner. En elev sa exempelvis att: ”’det dr ju harpan som gor hela
stimningen”! Detta for att betona att violinistens insats inte var sa bra som gruppen forst
vilseletts till att tro.
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Diskussionerna rorde ofta varfér den sokande valt att spela just det musikstycket. En vanlig
teori var att en violinist valt ett musikstycke darfor att han inte skulle klara av att spela nagot
eller nagra av de musikstycken som de andra valt att spela. Spekulationerna var liknande, men
giillde olika violinister i olika grupper. Manga menade ocksa omvint att en violinist kunde ha
valt ett musikstycke for att i det kunna visa hur duktig han var, att han kanske kunde “rora
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fingrarna snabbt”, ’spela oktaver”, eller att "han kunde fa fram rétt stimning”.

En annorlunda teori var den att musikern som valt att spela ett musikstycke av Beethoven var
skickligast. Detta motiverades med att Beethoven varit ett geni som komponerat musik redan
vid nio ars alder och att den som behidrskade ett musikstycke skrivet av Beethoven ddrmed
naturligt maste vara att betrakta som en mycket duktig musiker.

Eleverna genomskadade vissa taktiskt mer eller mindre smarta val hos de sokande. Nagra
menade att personen som valt att spela langsamt hade en baktanke i att fa juryn att grata.
Annars var den violinist smart som vintade lite innan han oktaverade sin melodi. Att vélja,
som eleverna uttryckte det, tydlig musik” var smart och att vilja “en enkel bakgrund” likasa.

Vildigt manga av grupperna var dverens om att violinisterna valt att ”aka snalskjuts” pa sitt
komp och att detta inte gagnade dem. Samtliga tre musiker blev vid olika tillfdllen beskyllda
for detta. I stycke ett ansdg man i nagra grupper att “harpan gjorde hela jobbet” och att
violinisten inte var bra om man “tdnkte bort harpan”. I det andra stycket menade manga att
“violinisten kommit alldeles for lindrigt undan” eftersom “han kunde aka snalskjuts pa
orkestern” och i tredje stycket ansag man inte heller att det var violinisten som gjorde det
stora jobbet. Dessutom fick den tredje sokande kritik av vissa grupper for att han/spelade pa
de kinslor som de jurydeltagare som sett filmen associerade till musikstycket.

5.4 Beslutet, vem skulle fa jobbet?
Diskussionerna om vem som egentligen skulle anstillas var ofta livliga och inlevelsefulla. Sa
hir kunde det till exempel lata:

B -Man, man hor pd den att det dr liksom till en film, till en film, att det dr
bakgrund och sd,

C- jo men det far ju lov att vara det ocksa...

D -ja vadda,

B -Jo, fast, jag tycker den andra var bdittre!

A -Ja den var bdttre for den skifta sa (visar med hinderna snabbt och langsamt)
ddr var bade snabbt och langsamt.

B -Jo men den sista var mer sd fyllig.

A -ja men dom skifta inte (syftar till ettan och tvaan), de var mer sa likadana.
C -Tvaan dr bra for den skiftar sa.

B. -Jo, jag gillar den for ddir spelar han mer sa med de andra, d jag tycker den
var bdittre, det var bdittre styrka, det var mer...

A -Han var bdttre musikaliskt!

B -... och sa ndr han, han den dir...

B -... han spelar sd dr det mer olika och han hade bra klang och sd, och sd

spelar han bra med orkestern och snabbt och s...
A- jag tror inte de andra skulle hinna med att spela det.
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Nir eleverna slutligen skulle fatta ett beslut aterfanns ofta ett behov av att veta mer. Vissa
grupper loste detta genom att gissa sig till forutsittningar som inte var givna. Det gjorde att
vissa grupper utgick ifran att alla violinister formodligen hade kunnat spela alla tre styckena
eller att musiker som kunde spela pa ett sitt dven kunde spela pa ett annat sdtt. I
beslutsfattningen spelade annars flera olika faktorer in. Vissa tittade exempelvis pa
stimningen och hur musikerna spelade. Nagra elever menade att deras (juryns) personliga
smak spelade roll och insag ibland att de kanske fallit for stycket mer &@n for violinisten. Andra
aktade sig noggrant for att hamna i just den fillan. Bland alla diskussioner utkristalliserades i
slutet av varje samtal, egenskaper som kénnetecknade den som skulle anstillas respektive den
som juryn inte tidnkte anstilla. De beskrivningar som gjordes géller olika stycken vid olika
tillfallen (detta redovisas inte hir eftersom det inte bedomts som relevant fér denna
undersoknings syfte). I foljande uppstillning sammanfattas hur juryerna resonerade kring
anstillningen.

5.4.1 Violinisten som skulle anstillas
Den musiker som eleverna ville anstilla till den fiktiva tjdnsten i orkestern hade ett stort antal
egenskaper som juryerna ansag vara nodvandiga. Han eller hon:

»  Var den musiker som spelade det mest komplicerade och anstringande
stycket.

»  Var van vid att spela musik.

= Spelade en stimningsfull melodi.

= Spelade teknisk och svar musik.

* Hade den teknik som krivs for att kunna spela langsamt och
koncentrerat.

v Spelade klassisk musik eftersom det ansdgs som mer passande i detta
sammanhang.

»  Visade att han var superduktig.

= Visade att han behdirskade mdnga olika saker.

= Visade alla sidor.

»  Kunde spela med klang, kiinsla och klarade av att spela ett bra vibrato.

»  Gav juryn vad den vill hora.

v Spelade nagot som var lditt att hora.

5.4.2 Violinisten som inte skulle anstillas
Aven den musiker som inte fick gehor av juryerna tillskrevs flera egenskaper. Dessa kan
sammanfattas som att han eller hon:

= Spelade pa ett siitt som inte passar i orkestern.

= Skiftade inte, spelade likadant hela tiden.

= Spelade bara ljust, spelade bara héga toner.

= Visade inte att han kunde ndgot annat.

= Spelade sd att vibratot inte cindrade sig.

= Spelade ett stycke som inte gav ndgot eftersom det forknippades med en
film.

»  Akte sndlskjuts pd de andra instrumenten.

»  Hade jobbiga stimningar och glidningar for sig.

= Visade inte sin kapacitet.

= Valde fel lat.
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Detta var alltsa en sammanfattning av egenskaper hos de violinister som inte blidkade
juryerna och som dédrmed inte fick den fiktiva tjidnsten i orkestern.

5.4.3 Vem vann?

Det finns kanske hos ldsaren, om dn bara av ren nyfikenhet, en 6nskan om att fa veta vilken
av de tre sokande musikerna som enligt flest juryer skulle fa jobbet. Alla jurygrupper kom
inte fram till nagot beslut och det berodde nog pa att deras diskussioner blivit sa langa och
ingdende att asikterna snarare breddats dn likriktats. Eleverna insag helt enkelt svarigheten i
uppgiften sa ingaende att de inte kunde fatta ett beslut med mindre &n att man hade lottat. Alla
i gruppen var oense manga ganger och manga ganger var det dessutom svart for var och en av
eleverna att fatta ett beslut. I resultaten fran de grupper som trots allt fattat ett beslut var alla
tre bidrag representerade som vinnare. Det bidrag som mojligtvis utsags som vinnare flest
ganger var nummer tva (Beethoven). Denna information menar jag saknar relevans for studien
men jag har dnda valt att delge den till lisaren som en liten parentes.

5.5 Ovriga samtal om musik

Det fanns en del diskussioner under elevernas samtal som inte i forsta hand syftade till att leda
fram till ett beslut men som dnda betraktades som viktiga. Det gillde exempelvis formella
fragor om namnet pa ett instrument som man hort, om huruvida det fanns ett forutbestamt ritt
eller fel svar pa uppgiften eller om hur olika begrepp skulle kunna tolkas. Sahdr diskuterade
nagra elever om begrepp:

A- Den forsta var viil inte ljus

B-jo

A -Nej var inte det hogt?

C- Men det dr ju samma sak,

A- Det dr inte samma sak. ..

B- Jo det dar det, ljusa toner och hoga toner, det dr samma sak
A- Det dr det ju inte alls!

Denna diskussion visar hur eleverna behéver enas om betydelsen av de begrepp de anvinder
for att kunna motas i diskussionen om musiken de lyssnat pa. Arbetet i grupp édr sa beroende
av att alla diskuterar samma sak s att inneborden av orden maste diskuteras forst, innan
diskussionen om musik och musiker kan fortsitta.
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5.5.1 Att hjidlpas at

I diskussionerna fanns det ofta elever som kunde mer och elever som kunde mindre och de
hjilpte ofta varandra. Aven hir var det viktigt att forklara si att alla skulle kunna hiinga med i
resonemangen men hir finns det en tydlig och for gruppen naturlig nivaskillnad mellan
eleverna. En elev, (kallad D) spelar sjélv fiol och forklarade for de andra:

D- Alltsa att spela, att spela sa hogt, det dr ju skittrangt (visar med fingrarna),
alltsa man ska kunna det men det dr ju som om man spelar gitarr dr det ju
ganska (visar igen med fingrarna) alltsa det hir med plock och snabba sadana
hdir, det kriver mycket mer...

E -forklara dig! Om man alltsd spelar typ ett instrument och inte flera, dd borde
man vdl kunna det?

D -Ja men det hir med allting, och det hdir snabba,

E- Sd du sdiger att de som spelar sakta inte kan spela det snabba

D- Nej men alltsqd, jag kan spela svagt och allt det men det héir snabba, och sen
gick det upp och det, alltsa det dr sa hdr lite man har att rora sig pd (visar med
lillfingret). Man madste sditta fingret pad ett visst stiille, det ska vara exakt mitt
ddrpad, inte en millimeter dt hoger eller vinster for da blir det jdttefalskt. Som pa
gitarr har du kanske sa hir mycket (visar med fingrarna) att rora dig pa. Som
sen de hdga tonerna da ska du upp hdr med ditt lillfinger och trycka och det har
inte manga muskler, (visar) och da dr man skicklig.

Denna elev och hennes utsagor vinner stor respekt hos de andra i gruppen eftersom de vet att
hon spelar fiol och att hon 4r en duktig musiker. Samtidigt 4r de skeptiska till det hon sdger
och forvéntar sig av henne, kanske just pa grund av hennes stora kunskap, att hon kan forklara
vad hon menar ordentligt.

I en annan diskussion féste vissa elever stor vikt vid violinisternas formaga att spela vibrato
och sérskilt en av eleverna menade att en av musikerna anvint alldeles for mycket vibrato nér
han spelade. En pojke som suttit tyst under hela denna diskussion ville till sist veta om han
forstatt begreppet rtt:

- Alltsa ... dr det som att man kan prata om vdgor, sa om det bara dr lite
normala vagor men om det bara hela tiden dr jittehoga vagor da blir det for
mycket attack i laten?

Denna pojke blev under diskussionen tvingad att ta stillning till ett for honom nytt begrepp.
Ett begrepp som andra i samma grupp anvinde och som #dven han nu maste kénna till for att
kunna delta i gruppens beslut. Han forsoker darfor sétta egna ord pa vad begreppet innebir
och frigar de andra i gruppen om han forstatt saken ritt. Aven hir hjélper alltsd mer kunniga
elever sina kamrater.

5.5.2 Att veta for lite

Manga av eleverna var 6verens om att uppgiften inte gett dem tillrackligt med material for att
kunna svara pa vem som bist skulle passa for den fiktiva anstillningen. Flera saknade
information om musikerna och ville exempelvis se hur de sag ut, sa att de kunde ”se om de
hade inlevelse”. Nagra ville ocksa hora varje musiker spela flera olika musikstycken for att
lattare veta om de som spelade langsamt dven kunde spela snabbt och tvirtom samt om de
som spelade hoga toner ocksa behirskade de laga och omvint.
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5.5.3 Att sakna ord

Ett genomgéaende fenomen i samtalen var hur orden plotsligt tog slut och eleverna stannade
upp, ibland frustrerade Over att de inte riktigt lyckats uttrycka vad de menade. Ett sadant
tillfélle skildras hir:

B. -Jag tycker den sista var bra, den var helt sa... eh... du vet sd...
(visar miner)... bred liksom... ja, sd... (visar gester och miner) ja...
A- Menar du klangen eller?

B -Nej men sa liksom, ahhgh, ja liksom...

Eleven (B) var arg 6ver att han inte kunde fa mig eller nagon annan att forsta vad han menade.
Gruppen fick faktiskt aldrig veta vad det var han ville beritta. I andra situationer anvinde
eleverna ord som egentligen inte var sa passande. Uttryck som “Tvaan och trean sa mer” och
”Den ér bist, den dr mer riktig” visar pa hur tva elever valt att 16sa detta problem. Bristen pa
ord kompenserades manga ganger dven av rorelser och gester. Eleverna spelade luftfiol for att
demonstrera vibraton, snabba 16pningar och strakar och mycket grimaser och sang anvindes i
samtalen.

5.6 Sprakutvecklande samtal om musik
Hur kan dessa samtal ses som sprakutvecklande? Det dr nu min avsikt att besvara den andra
forskningsfragan, detta genom att analysera samtalen utifran ett sprakteoretiskt perspektiv.

Det finns flera faktorer i de samtal som beskrivit ovan, vilka pekar mot att dessa samtal varit
sprakutvecklande. En av de viktigaste faktorerna var kanske just att de hade formen av samtal.
Samtal utgor i sig sjdlva grunden for spraktraning, inte minst da de kan 6ppna for en mer
avancerad spraktraning (s 11). Samtal dr visserligen ingen garanti for sprakutveckling men har
har karaktiren av samtalen varit sadan att spraktrining kunnat dga rum. Detta genom att
samtalen har priglats av Oppna fragor utan forutbestimda eller forutsigbara svar (s 11).
Exempel pa samtalens mer avancerade sprakanviandning aterfinns bland annat i ordval och
definitionsdiskussioner.

A - d sen gillar jag forsta stycket for det dr saddr klart och nyanserat spel.
B - ja, ja tyckte mycket om den sista, ddr hor man sd att det var mycket som
kdnsla, mycket rorligt, for, ja det e vad jag tycker.

Har talar tva elever om ett klart och nyanserat spel, om kinsla och om att stycket &r rorligt.
Eleverna berittar alltsd om hur de upplevde musiken for varandra och de anvinder ord som
jag som ldrare inte brukar héra dem anvinda. Siljo (2000) menar att ménniskan utvecklar sina
forestéllningar om omvirlden genom begreppen (s 9) och mojligheten att méta och anvinda
savil svara som ibland ocksa nya ord fanns vil representerade i dessa elevers samtal om
musik. Nagot som kanske annars dr dnnu viktigare att betona ér de tillfdllen da eleverna helt
enkelt saknade begrepp (s 20). Att hamna i en sadan situation kan i sig skapa en grogrund for
viljan att ldra fler ord, detta eftersom det skapar en mening med att kunna mer.

En sprakutvecklande miljo dr beroende av ett socialt samspel med andra (s 11). Samtalen om
musik innebar, tack vare samspelet, att eleverna hjilpte varandra framat i sin sprakutveckling.
Hjilpen forekom i savil omedveten som medveten form. Att lyssna pa andra hjélper den egna
sprakutvecklingen, ur den synvinkeln har alla elever i en grupp hjilpt varandra enbart genom
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att beritta om just sina tankar och asikter. En aktiv hjdlp har ocksa forekommit i att elever
forklarat exempelvis begrepp och instrumenttekniska svarigheter for varandra.

Samtalens mer fysiska miljo med sma grupper samt en bekant och tillitande atmosfir kan
ocksa nimnas som en medskapad faktor bakom de sprakutvecklande forutsittningarna i dessa
samtal.

For att efterstriva sprakutveckling &r integrering av tanke, sprak och handling viktig (s 11).
Det dr ocksa mycket viktigt att detta far ske i meningsfulla ssmmanhang. Handlingen i detta
fall motsvarades av det aktiva uttrycket av tankar och kénslor och ddrmed menar jag att denna
integrering skett hos alla de elever som deltog, alla medverkande elever uttryckte nimligen
tankar och kénslor inom ramen for dessa samtal.
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6. Diskussion och slutsats

Musiken #r osynlig och gér inte att ta pa. And3 #r den s enkel att alla kan forstd den och alla
kan ha asikter om den. Att musik ofta dr nagot abstrakt och lite svarfangat innebér att den inte
ar sa latt att beskriva eller forklara. Att samtala om musik &r pa sa vis en utmaning.

Teorier i denna uppsats har pekat pa hur varje minniska vill kommunicera och hur denna
drivkraft kan tillvaratas och utvecklas i skolan. Kommunikationen &r avgérande for alla som
ska delta i vart samhélle och till skolans uppgift hor att fokusera pa hur denna kommunikation
kan framjas och utvecklas. Skolan har vidare savil mojligheter som skyldigheter att skapa
miljoer for diskursiv sprakproduktion (s 8). Det handlar om att frimja de forklarande,
jamforande, analyserande och generaliserande uttryckssitten. Textproduktion om det
generella och det abstrakta hor musikdmnet till. Musik kan betraktas som en abstrakt
textproduktion. Att skapa, lyssna till och uppleva denna abstrakta uttrycksform utan att ge
utrymme for diskussion och reflektion dr att avsta fran nagot som framjar bada uttryckssitten.
Nir de olika spraken mots kan namligen kunskapen om bada vixa, detta eftersom tanke, sprak
och kunskap sa intimt hanger samman.

Istdllet for att lata dessa uttryckssétt utmana varandra i en sprakutvecklande helhet tillimpas i
praktiken nagot som snarare ar att betrakta som motsatsen. Muntligt men formodligen dven
musikaliskt, tillimpas en samtalsform baserad pa fraga och svar, dédr svaren &r givna pa
forhand och ddr elevens behov av en sprakutvecklande miljo inte sitts i centrum. Den
forskning som pekar pa hur sprakligt buren kunskap och fysisk verksamhet varken kan eller
bor atskiljas (s 7, 8, 9 & 11) maste fa sin tillimpning i hela skolan om helhetsperspektivet ska
beaktas. En musikundervisning som blundar infér denna nyordning kan tappa sin
verkningskraft i en sadan skola.

Grundskolans musikundervisning ska inte tillimpa ett sprakutvecklande arbetssitt i syfte att
hjidlpa andra dmnen eller for att berdttiga sin egen existens. Istillet maste det
sprakutvecklande arbetssittet anviandas darfor att det frimjar den del av elevernas utveckling
som kan tillskrivas alla men inte nagot enskilt &mne. Diarmed paverkar detta dven elevernas
musikaliska utveckling. Att skapa sprakutvecklande miljoer i skolan ir inte svart, det har jag
med denna uppsats forsokt visa. Svarigheten ligger kanske istéllet i att férdndra en vana och
att vaga omvirdera en djupt rotad syn pa forhallandet mellan kunskap, sprak och tanke.
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7. Fortsatt forskning

Teori och praktik hor ihop. Fortsatt forskning inom detta omrade kan ske genom observation
av en musikundervisning som fordndras fran en traditionell “fraga- svarsbetonad”
undervisning till en mer sprakutvecklande helhetsbetonad undervisning. Vad hinder med
eleverna nir den fordndringen sker? Och hur kan en sprakutvecklande musikundervisning se
ut? Att undersoka om det finns musikaliska vinster med ett sprakutvecklande arbetssitt dr
viktigt. For samtidigt som denna uppsats uppmanar ldsaren att tinka ur ett mer generellt
perspektiv maste damnesperspektivet belysas for att rittfardiga det 6vergripande perspektivet.

De sprakteorier som hir redovisats hade kanske dven kunnat appliceras pa ett samtal dir
spraket dr musik. Hur skulle ett diskursivt musiksamtal kunna se ut?

Ett annat sitt att g vidare skulle kunna vara att intressera sig for de diskussioner som det
nationella provet i svenska organiserar for alla elever i ar nio. Dessa prov gar ut pa att
eleverna far lyssna till en talad text upplist fran en cd-skiva. Direkt ddrefter ska de diskutera
denna text i en mindre grupp, detta utan hjélp fran sin ldrare. Syftet dr att bedoma elevernas
sprakformaga och i det syftet kan jag inte lata bli att undra om inte en uppgift om musik béttre
hade visat detta dn en uppgift utformad utifran en upplist text. Skolverkets muntliga prov
utgors inte bara av en sadan upplist text utan det handlar om ett tjugotal och samtliga dr
utformade pa exakt samma sitt. Att undersoka om man skulle kunna se nagon skillnad pa
elevernas sprakformaga beroende pa om det som diskuterades var en upplist text eller musik
hade varit mycket intressant. Kriterier for bedomningen av en sadan uppgift har for ovrigt
redan formulerats av skolverket.

Denna uppsats har visat hur ett sprakutvecklande samtal i grundskolans musikundervisning
kan se ut och hur nagra elever i grundskolans hogre ar talar om musik. Det &r min
forhoppning att detta kan inspirera till fortsatt forskning om sambandet mellan
sprakutveckling och musik samt om skoldmnenas roll och uppgifter i grundskolans hogre ar.
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