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Sammanfattning

Titel: Praxisgemenskap av tonséttare — en studie av kompositionsutbildningen pa en
folkhdgskola
Forfattare: Markus Jullander

Den hér studien uppstod ur behovet av studier om kompositionsundervisning pa hogre
niva. Syftet var att undersoka hur lararens och elevernas roller gestaltar sig i en
kompositionsuthildning pa en folkhdgskola. Fragestallningarna berérde aspekter som
roller och funktioner hos larare och praxisgemenskap samt aterkoppling och gestaltning
av kompositionsprocesser. For att studera dessa perspektiv har det gjorts en intervju
med en kompositionsutbildnings larare, en annan intervju med samma utbildnings
elever samt observation av en grupplektion. Resultatet har analyserats utifran begreppen
maéstarlara och praxisgemenskaper, andra begrepp inom sociokulturell teoribildning
samt ytterligare kompletterande aspekter. Studien visar att eleverna pa
kompositionsutbildningen bildar en praxisgemenskap dér de priméra funktionerna ar att,
inom och utanfér undervisningen, ge aterkoppling pa varandras arbeten samt samarbeta
vid de konserter som eleverna dr med och arrangerar. Gemenskapen mellan eleverna
fungerar ocksa som socialt stod dar det framstar som en viktig faktor att eleverna kan
identifiera sig i varandras situation. Med den struktur som préaglar undervisningen kan
inte utbildningen ses som decentrerad, utan lararen utgor den viktigaste faktorn i
utbildningens innehall och den aterkoppling som ges. Lararen spelar ocksa en stor roll i
formandet av elevernas deltagarbanor, &ven om andra faktorer ocksa spelar in. Vidare &r
kompositionsprocesser inte ett uttalat tema i undervisningen, varfor processerna ser
olika ut for de olika eleverna. Teman som omprdévning av idéer och anvandning av
stottor ar dock aterkommande inslag i elevernas och lararens beskrivningar av

kompositionsprocesserna.

Nyckelord: folkhdgskola, komposition, mastarlara, praxisgemenskap, situerat larande,

aterkoppling.



Abstract

Title: Composers in a community of practice — a study of the composition course at a
Swedish folk high school
Author: Markus Jullander

This study arose from the need for more studies on the teaching of musical composition
at higher levels. The purpose was to examine how the roles of the teacher and the
students take shape in a course of musical composition at a Swedish folk high school:.
Aspects studied include the roles and functions of the teacher and the community of
practice, as well as the shaping of compositional processes and feedback. To study these
perspectives an interview was conducted with a teacher of a composition course and
another interview with students of the same course, in addition to observation of a group
lesson. The result has been analyzed with the concepts of apprenticeship and
communities of practice, along with other concepts within the sociocultural theory and
complementary aspects. The study shows that the students of the composition course
constitute a community of practice where the primary functions are to, within and
outside of the organized education, give feedback on each other’s work and to cooperate
around concerts co-organized by the students. The students’ fellowship also functions as
social support, where identification with each other’s situation is an important factor.
The organization of the teaching does not, however, allow the course to be characterized
as decentred, but the teacher is the most important with regard to the content and given
feedback within the course. The teacher also plays an important role in forming the
students’ participatory trajectories, although these are influenced by other factors as
well. Furthermore, since compositional processes are not an explicit theme in the
teaching, these processes differ among the individual students. Themes, such as the
reconsideration of ideas and the use of scaffolds, are, however, a recurring element in

the students’ and the teacher’s descriptions of the compositional processes.

Key words: apprenticeship, communities of practice, composition, feedback, folk high

school, situated learning.

1 The folk high school is a type of school which allows students to take part of courses in a variety of
subjects. The education can function as preparation for higher studies, or improvement in a subject of
personal interest.
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En uppsats som den hdr kraver flera inblandade for att komma till. De personer som
namns har har pa olika satt haft en ovarderlig betydelse for att fardigstalla mitt
examensarbete.

Forst och framst vill jag tacka informanterna, som férutom att dela med sig av
sina intressanta tankar kring utbildningen ocksa tog emot mig med stor generositet,
nyfikenhet och varme. Ett sérskilt tack ska ocksa ges till linjeledaren for inledande
kontakt och positiv installning till att lata mig forska pa folkhégskoleutbildningen.

Jag vill ocksa tacka min handledare Adriana for tydlig, framatsyftande och
I6sningsorienterad aterkoppling i samband med handledningen av arbetet. Sarskilt
vardefullt har det varit att med andra 6gon fa syn pa mojligheter i arbetet som jag annars
inte hade sett.

Till sist vill jag tacka min fru Jennie-Anne, som férutom emotionell och praktisk

support ocksa har gett vardefulla rad i skrivprocessen.
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1. Bakgrund

Har introduceras forst arbetet fran min personliga ingang och syftet med studien
motiveras utifran det géllande forskningslaget. Darefter foljer en redogorelse for
folkhdgskolans historia och nutid, samt hur musik- och kompositionsutbildningarna ser
ut idag.

1.1. Introduktion

Som kompositionselev har jag haft flera larare som alla har hjalpt mig med olika
aspekter av mitt skrivande. Men férutom lararnas inflytande har min musikaliska
utveckling ocksa skett i ett ssmmanhang av medstudenter och inspiration fran andra
kompositorer. Formandet av mitt kompositoriska hantverk och uttryck kan till viss del,
men inte fullt ut, férklaras genom de pedagoger som har undervisat mig.

Genom hela musikhistorien har kompositionshantverket formedlats och
foradlats i generationer, fran mastare till larjunge. Genom att se vilken larare som en
kompositor har haft kan vi ocksa lara oss nagot av hens utveckling och vad hen har lart
sig att vardera i ett stycke. Att s& sker ar inte nagot i sig markligt, utan tvartom fullt
naturligt; det finns inga faststéllda kriterier for vad som ké&nnetecknar ett gott
kompositionshantverk, och det ar ocksa en del av konstens villkor. Fér kompositorer gar
vagen ofta fran kunskaper i musikteori, via grundlaggande principer for satsléra till att
komponera egen musik. For de tva forstnamnda stegen finns mer eller mindre allmant
vedertagna metoder beskrivna i larobdcker, medan sjalva kompositionshantverket oftare
lars ut muntligt genom en larares aterkoppling pa kompositionselevens uppvisade verk.

Mycket har skrivits om komposition for yngre aldrar och komposition som
instrumentell aktivitet, i syfte att befésta eller fordjupa andra kunskaper. Gallande den
rena kompositionsundervisningen for vuxna elever ar forskningslaget skralt. Bade Viig
(2015) och Falthin (2013) pekar pa att forskningen om kompositionsundervisning pa
avancerad niva ar underrepresenterad jamfort med den om andra nivaer. Det hér
bekréaftas &ven hos Lupton & Bruce (2010). Alexandersson (2011) lyfter i sitt
examensarbete att det skulle behdvas observationsstudier om kompositionsundervisning
och onskar att elevperspektivet lyfts upp och studeras.

En studie av det har slaget skulle darmed bade fylla en kunskapslucka pa
omradet och bidra till min forstaelse av mitt eget larande i komposition och den kontext

jag har varit en del av. Jag tror ocksa att kunskaper om situerat larande i en



kompositionsutbildning kan dverforas till andra estetiska omraden dar
undervisningsformen &r liknande.

1.2. Folkhogskolan som utbildningsform

Det har kapitlet ger en bredare 6verblick dver folkhdgskolans historia och nutid, for att

senare inrikta sig mot musikutbildningarnas roll i dagens folkhdgskolor.

1.2.1. Folkhogskolan i ett historiskt perspektiv

Folkhogskolan &r en utbildningsform som har sin bakgrund i Danmark. Nar den forsta
folkhogskolan grundades dar 1842 var malgruppen bonder. Larsson (2013) redogor for
tva primara syften bakom grundandet: dels att utbilda bonderna i moderniserat lantbruk,
dels att forbereda dem for politiskt engagemang. Den danska politikern och teologen
Nicolai Frederik Grundtvig understodde idén med folkhdgskolorna och sag ocksa en
mojlighet till att starka den nationella identiteten genom att utbilda vanliga medborgare
i dansk kultur, historia och sprak. Pa grund av Grundtvigs engagemang byggdes fler
folkhdgskolor och 1868 grundades den forsta svenska folkhdgskolan. Larsson (2013)
skriver vidare att dessa utbildningar blev en forberedelse for bonder och arbetare att
genom allmanbildning kunna ta allt stérre plats i de demokratiska funktionerna. Den
stora framvaxten av folkhdgskolor i Sverige tog fart i samband med folkrérelsernas
storhetstid i borjan av 1900-talet (Sveriges folkhdgskolor, 2020a), vilket &r en forklaring
till att manga av dagens skolor drivs av organisationer med kopplingar till dessa
rorelser. | kontrast till stddernas universitet, som bara var tillgangliga for en liten del av
befolkningen, byggdes folkhdgskolorna framforallt pa landsbygden och var tillgangliga
for en bredare befolkning (Sveriges folkhdgskolor, 2020a).

1.2.2. Folkhogskolor i Sverige

Idag finns i Sverige 155 folkhégskolor, dar majoriteten styrs av idéburna organisationer
medan nagra har en offentlig huvudman. Generella skillnader mot gymnasieskolor &r att
de riktar sig till vuxna elever, utelamnar betyg och har ett 6kat fokus pa individuell
anpassning och larande i grupp. De langre kurserna som ges vid folkhdgskolorna kan
delas in i tva kategorier: allman kurs och sarskild kurs. De allméanna kurserna ges pa
gymnasial niva och har syftet att forbereda obehdriga elever for hogre studier. De
sarskilda kurserna baserar sig helt pa utbildning inom ett intresseomrade, vilket bland
annat kan innebéra estetiska amnen, hantverk eller teologi. Nagra av dessa kurser ger en
formell yrkesbehorighet och ytterligare nagra kan for somliga fungera som forberedelse

for vidare studier (Sveriges folkhégskolor, 2020D).
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1.2.3. Musikutbildningar och utbildningar i komposition

Bland de sérskilda kurserna pa folkhogskolorna tillhor de estetiska kurserna den storsta
kategorin, sett till elevantal (Statistiska centralbyran, 2020). Musikkurserna utgor den
storsta kategorin av de estetiska kurserna och kan ha olika form och innehall.

Forutom att vara en plattform for forkovran av néjesskél fungerar
musikutbildningarna pa folkhogskola ocksa som forberedande for studier vid
musikhdgskola. Nylander (2014) tecknar bilden av folkhdgskolornas musiklinjer som
en heterogen grupp av utbildningar med stor skillnad i hur avancerad kursinnehallet &r
och vilka forkunskaper som kravs. Nylander (2014) visar ocksa pa att folkhdgskolornas
musiklinjer i manga fall fungerar som intermediara, i den meningen att de utgor ett
viktigt mellansteg mellan gymnasium och musikhdgskolor. Nylander och Dalberg
(2015) presenterar statistik fran 2000-talets borjan dar vidareutbildningsménstret fran
jazzutbildningarna pa folkhogskolorna i Fridhem och Skurup jamférs med monstret fran
évriga musikutbildningar pa folkhégskola (Nylander och Dalberg, 2015, s. 117). Om
det totala antalet elever fran alla musiklinjer pa folkhdgskolor (inkl. Fridhems och
Skurups folkhogskolor) som har sokt sig till musiker- eller musiklararprogram réknas
samman sa innebar det att ungefar en tredjedel (32,4 %) av alla musikelever pa
folkhogskolor som har sokt sig till vidare studier i Sverige har paborjat musiker- eller
musiklararprogram. Detta ska ocksa forstas mot bakgrunden av att andelen elever som
soker sig till nagon form av hogskoleutbildning fran folkhdgskolornas musiklinjer
uppgar till ungefar tva tredjedelar.

Sex stycken folkhdgskolor erbjuder komposition som huvudédmne for studierna
(Sveriges folkhdgskolor, 2020c). Ytterligare fyra intermediéra
kompositionsutbildningar finns, vilka inte drivs av folkhégskolor. Gemensamt for de
totalt tio uthildningarna ar att komposition ingar i namnet pa utbildningen, inriktningen
eller huvudinstrumentet samt att de star i en klassisk eller kontemporar
konstmusiktradition. Innehallet varierar, men genomgaende &r att utbildningarna
involverar instrumentation, kontrapunkt och/eller kompositoriska stilstudier. Andra
kannetecken &r att de syftar till att mojliggora vidare studier i komposition vid
musikhdgskola och ar inriktade mot musikskapande for kammarensembler,

symfoniorkester och/eller elektroakustisk musik.2 Ut6ver dessa kurser finns

2 Skolorna som asyftas ar Harnosands folkhdgskola, Geijerskolan, S:t Sigfrids folkhdgskola, Ingesunds folkhdgskola,
Oskarshamns folkhogskola, Sundsgardens folkhogskola, Kulturama, Gotlands tonsattarskola, Musikkonservatoriet
Falun och Lilla Akademien. Informationen &r hamtad fran de tio skolornas respektive hemsidor.
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musikkurser som erbjuder utbildning i komposition av populdarmusik samt en mangd
kurser dar komposition &r en del av utbildningar med huvudsakligen annat

fokusomrade. Dessa kurser ar inte inraknade bland de tio kompositionsutbildningarna.
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2. Syfte och fragestallningar

Syftet med den har studien &r att studera en kompositionsutbildning pa en folkhégskola
med avseende pa lararens och elevernas roller i det situerade larandet och i
kompositionsprocesserna. Resultatet har dels analyserats utifran den sociokulturella
teoribildningen, dé&r sarskild vikt har lagts vid begreppen méstarlara och
praxisgemenskaper, men aven utifran andra aspekter som befunnits intressanta.
Forskningsfragorna ser ut som foljer:
o Vilka funktioner har praxisgemenskapen med avseende pa
musiklinjen som helhet och kompositionsutbildningen?
¢ Vilken funktion har lararen i formandet av kunskaper,
praxisgemenskapen och elevernas deltagarbanor?
e Hur ser aterkopplingen till elevernas arbeten ut, som den ges av
elever och larare?
e Hur behandlas kompositionsprocessen i undervisningen,

praxisgemenskapen och det individuella arbetet?
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3. Teoretiska ramverk

Studien har gjorts utifran ett sociokulturellt perspektiv med hjalp av ett antal begrepp
fran pedagogisk teori och forskning. De begrepp som har legat till grund for den har
studien presenteras i det har kapitlet. Forst redogors for, utifran den héar studien,
relevanta delar fran viktiga forfattare i den sociokulturella traditionen. Déarefter
presenteras nagra begrepp som ber6r interaktion och dialog, innan nagra begrepp inom
maéstarlaratraditionen behandlas och termen situerat larande redogors for.

3.1. Sociokulturellt perspektiv

Ett sociokulturellt perspektiv pa larande innebér att individens larande ses i relation till
det kollektiv som hen &r en del av och vari kunskapandet sker. Kéllan till kunskap skall
alltsa inte harledas till individen, utan det sociala sammanhanget. Saljo (2000) uttrycker
det pa foljande satt: Kunskapen lever forst i samspel mellan manniskor och blir sedan
en del av den enskilda individen och hans eller hennes tiankande/handlande” (Séljo,
2000, s. 9).

Dewey (1999) skriver om miljons inverkan pa larandet och talar om att larande
uppstar i alla ssmmanhang dar det finns en social samvaro. Principen for larande i
sociala sammanhang ar att kunskapen forst ges mening nar den far anvandas i ett
sammanhang. Vidare involverar larandet ocksa en grad av engagemang, da individen lar
nar hen blir delaktig i gruppens aktivitet och staller sig bakom de stravanden eller mal
som gruppen har (Dewey, 1999).

Att kunskap férmedlas genom erfarenheter och handlingar eliminerar dock inte
den teoretiska kunskapen, da spraket ocksa ses som ett verktyg att ge vidare och ta emot
de idéer som ligger till grund fér den gemensamma aktiviteten (Dewey, 1999). De
sprakliga verktygen kallas for tecken och &r intellektuella till sin karaktar, men kan
formedlas genom artefakter, dvs. fysiska verktyg (Saljo, 2013). For att tingen i varlden
ska fa mening for den tankande manniskan kravs medierande redskap, som Gverbryggar
klyftan mellan subjektet och objektet. Saljé (2013) exemplifierar detta med musikens
notskrift, som genom en kombination av den fysiska uppenbarelsen, artefakten, och de
tecken som avbildas pa den gor att individen kan omsétta informationen i medvetandet
och pa det sattet skapa mening.

Ett centralt begrepp hos en viktig gestalt i sociokulturell teori, Vygotskij, ar
teorin om utvecklingszonen (Saljo, 2000). Utvecklingszonen beskrivs som det avstandet

som finns emellan det som barnet kan forsta och utféra pa egen hand och det som barnet
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kan gora under handledning av en vuxen eller i samarbete med andra (Vygotskij, 1978).
Teorin om utvecklingszonen &r viktig for att visa att individen utifran sin redan
uppnadda kunskap kan ldsa betydligt svarare problem i samspel med andra individer,
genom utvecklandet av de intellektuella redskap som individen redan besitter (Saljo,
2000).

3.2. Interaktion och dialog

Dialog forutsatter en form av fardighet for att fungera tillfredsstallande. Wennergren
(2007) talar om dialogkompetens i termer av att hantera saval narhet som distans, dar
narheten star for eget tal eller aktivt lyssnande eller lasande och distansen den kritiska
reflektion som genereras i motet med sina egna eller andras uttalade standpunkter. Den
ideala dialogen innehaller enligt Wennergren (2007) en uppvisad férmaga hos
deltagarna att anvénda sig av en kombination av dessa egenskaper, i form av
differentiering och integrering. Differentiering betyder i det har sammanhanget att
individen kan ha narhet till de egna perspektiven och distans till andras, medan
integrering star for det omvanda; en distans till de egna perspektiven, och en narhet till
andras. Genom att pa det sattet sarskilja och inforliva egna och andras perspektiv
uppstar ny kunskap i dialogen (Wennergren, 2007).

Handal (2007) delar grovt sett in handledarskapet i tva olika roller: guru eller
kritisk van. Gurun handleder i form av att i sin undervisning utgéra en modell for
yrkespraktiken och sedan bekréfta eller korrigera den handleddas egna arbete. | kontrast
till denna star den kritiska vannen som genom teorier och analyser ger studenten
intellektuella redskap att I6sa sina egna problem. Dessa olika roller kraver olika
kompetens, da gurun framforallt bor vara en skicklig utdvare, medan den kritiska
vannen snarare bor ha en god teoretisk kunskap och kunna applicera sina teoretiska
modeller i form av analys av andras arbeten (Handal, 2007).

3.3. Mastarlara och praxisgemenskaper

Mastarlara (engelskans apprenticeship) ar ett begrepp som framst férekommer for att
beskriva den praktiska utbildning inom hantverksyrken som bygger pa det traditionella
systemet med en méstare och larlingar. Termen méstarldra kan &ven i en 6verford
mening anvandas for att ge namn at en metod att utveckla kognitiva fardigheter. Nielsen
och Kvale (2000) namner bland annat modellinlarning och reflexion baserad pa
observation som tekniker inom den har forstaelsen av méastarlara. Modellinlarning
innebar att lararen visar pa en méjlig 16sning av ett problem genom att sjalv

demonstrera sitt tillvagagangssitt. Reflexion baserad pa observation innebar i stéllet att
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eleverna far observera ett fardigt hantverk eller en 16sning och utifran detta reflektera
och dra slutsatser (Nielsen & Kvale, 2000).

Nielsen och Kvale (2000) beskriver ocksa fyra huvudaspekter av mastarlara:
praxisgemenskap, tillagnelse av yrkesidentitet, larande utan formell undervisning och
utvardering genom praktik. Mastarlaran kan ocksa delas in i tva kategorier som beror de
personer som dr involverade i larandet. Den individcentrerade mastarlaran bygger pa
relationen mellan mastaren och larlingen, dar méstaren har den enskilt viktigaste
betydelsen for larlingens larande. | en decentrerad méstarlarasituation &r dock
praxisgemenskapen den essentiella faktorn i vilken larande uppstar. Nielsen och Kvale
forstar praxisgemenskapen som den forsamling av yrkeskunniga méanniskor som
larlingen befinner sig i (Nielsen & Kvale, 2000). Nielsen (2000) anvénder &ven
praxisgemenskap i 6verford mening for att beteckna gruppen studenter inom en
utbildning.

3.4. Situerat larande

Ett nyckelbegrepp for att forsta larandet i en social kontext ar vad Lave och Wenger
(1991) kallar situerat larande. Enligt Lave och Wenger (1991) &r all aktivitet alltid
situerad, i den meningen att den existerar i ett specifikt sammanhang. Vidare anser de
att larande inte ar nagot som sker specifikt i for undervisning avsedda miljoer, utan i
alla produktiva sammanhang dér social interaktion forekommer. Termen situerat
larande innebér alltsa att generell kunskap forst far sin mening i specifika situationer —
den intellektuella processen i larandet bor forstas som strukturellt underordnad den
sociala praktiken i vilken den uppstar.

Lave & Wenger (1991) beskriver larandet i termer av legitimt perifert
deltagande. Legitimt, i meningen att den larande &r accepterad som medlem i den miljo
som hen &r en del av. Deltagandet &r perifert pa det séttet att den larandes plats i
gemenskapen delas av andra. Genom att befinna sig i periferin kan kunskapen nas
genom aktivt deltagande och genom att rora sig i deltagarbanor kan &ven de perifera
deltagarna bli & mer aktiva deltagare av praxisgemenskapen (Lave & Wenger, 1991).
Nielsen (2000) forstar inte deltagarbanorna som fixerade, utan som nagot som véxer
fram i samspelet mellan olika kontexter och genom ett kontinuerligt férhandlande inom

praxisgemenskapen.

16



4. Tidigare forskning

Har presenteras ett urval av den tidigare forskning som beror skapandeprocesser,
kompositionsundervisning, praxisgemenskaper i hogre musikutbildning, aterkoppling,
samldrande och psykologiska perspektiv i den pedagogiska kontexten.

4.1. Skapandeprocesser

Komposition dr en komplex aktivitet som kan delas in i flera delar. Lupton och Bruce
(2010) utgick ifran sina informanters egna beskrivningar nar de kategoriserade de
skapandeprocesser som agde rum vid tva kompositionskurser vid ett australiensiskt
universitet. De tre kategorier som framkom var hantverk (craft), process och konst (art).
Inom kategorin hantverk skapar studenterna musik genom att rudimentart tillampa
fastlagda tekniker. | processdelen tillats kompositoren utforska det skapade och lagga
till och ta bort delar i ett pagaende provande och omprévande. Den sista kategorin,
konst, handlar framférallt om att fardigstalla kompositionen genom att tillampa
teknikerna pa sitt eget personliga uttryck. Houmann (2017) har en liknande modell for
att visa pa malstyrda kreativa processer, dar det mellan ett initialt tillstand och ett
efterstravat tillstand finns ett challenge space, dar den kreativa processen kan framsta
som snarig och krokig. Lupton & Bruce (2010) ség i tva olika kurser olika grad av
snarighet i skapandet. Inom kursen i ljudkonst fanns det en hdg grad av processarbete,
medan studenterna i jazzkompositionskursen tycktes ga direkt fran hantverk till konst.
Tiden for uppgiften hade viss betydelse for utrymmet att omprova och bearbeta de
inledande idéerna. Hagerman (2016) fann att kompositionsstudenter pa hégre niva vid
flera tillfallen reviderade sina stycken, vilket kan forstas som en konsekvens av arbetet
med fritt strukturerade problem. Hagerman framhaller ocksa tidsaspekten i méjligheten
till revision: ”Om processerna hade pagatt under kortare tid hade deltagarna troligtvis
inte hunnit revidera sina verk sa att de utvecklats lika mycket” (Hagerman, 2016, s.
155-156).

Hagerman (2016) visade i sin studie om kompositionsprocesser bland
musikhdgskolestudenter att produktionen av egna stottor, ett slags sjalvtillverkad
styrning, var aterkommande vid friare kompositionsprojekt. Deltagarna i studien
anvande sig av ett slags intrapersonell argumentation som mynnade ut i de ramverk i

vilka skapandet skulle rora sig inom.
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4.2. Undervisning i komposition
Viig (2015) har gjort en metastudie for att belysa olika teman i befintliga studier om

kompositionsundervisning. Studierna som sammanstalldes var gjorda i olika kontexter,
vilka inbegrep alltifran laroplansstyrda utbildningssituationer till icke-formella
larmiljoer. Flera studier visade att lararen i hog grad var styrande i elevers
kompositionsprocesser, vilket ledde till negativa effekter pa elevernas sjalvfortroende
och meningsskapande i processen.

Viig (2015) pavisar fyra huvudaspekter som &r vanligt forekommande i
processen av en kompositionsuppgift i skolan: presenterande av uppgift (ofta
inkluderande exempel pa fardigt resultat eller forslag pa ramar), experimenterande av
befintligt material, reflektion och bearbetning och slutligen ett framférande eller
inspelning av den fardiga produkten.

| Barretts och Gromkos (2007) studie om kompositionsundervisning pa
avancerad niva marktes en skillnad mellan borjan och slutet av en termin. Tidigt i
terminen kretsade undervisningen kring lararens identifikation av problem och forslag
till 16sningar av dessa. Lararen anvande sig i det fallet av tre strategier i sin
aterkoppling: observation och beskrivning av verket, identifiering av problem och
generering av l6sningar till problemen. | slutet av terminen praglades undervisningen
snarare av larande samtal och diskussioner. Ett genomgaende tema var att lararen
utmanade studenten genom att stalla provokativa fragor och avkrava fortydliganden
angaende verkets intentioner. Mot slutet av terminen var studenten mer medveten om att
kompositionernas detaljer forvantades kunna motiveras utifran den kontexten i vilken
de ingick (Barrett & Gromko, 2007).

4.3. Praxisgemenskaper i musikutbildning

Begreppet praxisgemenskaper har forklarats i tidigare kapitel. Har presenteras tidigare
studier pd hogre musikutbildning som har analyserats utifran ett
praxisgemenskapsperspektiv.

| en studie om praxisgemenskaper pa en folkhdgskoleutbildning i folk- och
varldsmusik visar von Wachenfeldt (2014) att bade lararnas och elevernas upplevelser
av den individuella instrumentalundervisningen paverkades av en traditionell
mastarlara, sasom den manifesteras i den vasterlandska konservatorietraditionen. Dar
lararna interagerade musikaliskt med eleverna utanfér den formella undervisningen
fanns fortfarande en hierarkisk skillnad mellan larare och elev, men lararen tog dar en

mer passiv roll som facilitator. Eleverna i studien upplevde den senare situationen som
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mer musikaliskt och socialt stimulerande. Samtidigt uttryckte eleverna ocksa ett behov
av att det friare larandet behdvde kompletteras med strukturerande faktorer som ar
typiska for méstarlara i konservatorietradition.

Nielsen (2000) anvénder i sin studie om mastarldra i en
musikkonservatoriemiljo praxisgemenskap som ett begrepp for att forsta gemenskapen
av studenterna pa konservatoriet. Genom att forsta studenternas deltagarbanor
schematiserar Nielsen fyra stadier géllande deltagandet i praxisgemenskapen: forspel,
overgang, tilltrade och avgang. Nielsen visar darmed pa att deltagarbanorna strackte sig
fran studenternas musikaliska bakgrund och forutbildning (forspel och 6vergang) till
konservatoriemiljon (tilltrade) och vidare ut i yrkeslivet som verksamma inom det
konstnérliga eller pedagogiska féltet (avgang). Instrumentallararen hade i konservatoriet
stor betydelse i att genom sin egen karridr som larare och yrkesmusiker vara en forebild
for studenternas deltagarbanor.

4.4. Aterkoppling i undervisning

Aterkoppling ar ett mangfacetterat begrepp som kan fungera i flera riktningar. Hattie
och Timperley (2007) definierar aterkoppling som “information provided by an agent
(e.g., teacher, peer, book, parent, experience) regarding aspects of one’s performance or
understanding” (Hattie & Timperley, 2007, s. 81). Green (2018) skriver att aterkoppling
handlar om att sétta elevens larande i centrum genom att kommunikationsflodet
kommer fran bade lararen och eleven, sa att lararen kan anpassa sin undervisning battre
efter elevens énskemal och forstaelse.

Hattie och Timperley (2007) ger tre frdgor som sammanfattar effektiv
aterkoppling: Vart ar jag pa viag?”, “Hur ar jag pa viag?” (eller Var befinner sig eleven
i forhallande till malet?”, Jonsson, 2017, s. 16) samt ”Vart ska jag hirnist?” (Hattie &
Timperley, 2007, s. 88, min Overs.). Pa det sattet ryms malsattning, nuldgesbeskrivning
och rad for vidare arbete, feed forward, i aterkopplingen.

Green (2018) namner ett antal framgangsfaktorer for aterkoppling, vilka
inkluderar att aterkopplingen ar individuellt anpassad, framatsyftande och icke-
varderande. Att aterkopplingen &r icke-varderande innebér inte att den inte innehaller
positiva eller negativa omdémen utan att aterkopplingen konkretiserar vad som &r bra
eller mindre bra i prestationen. Aterkopplingen bor ocksa vara specifik och kopplad till
den specifika uppgift som den handlar om, men samtidigt kunna generaliseras till

liknande uppgifter i framtiden (Green, 2018).
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4.5. Samlarande
| skolans varld finns flera etablerade former for samarbeten mellan elever. Williams

(2006) tar upp tre samlarandeformer: peer tutoring, cooperative learning och peer
collaborating. Det som skiljer de olika saml&randeformerna ar frdmst variationen i
forkunskaper hos deltagarna, och gemensamt ar att de olika samlarandeformerna har
positiva effekter. Nar en elev i form av peer tutoring far forklara for en annan elev
utvecklas hen genom att tvingas omformulera sin kunskap sa att den andre forstar.
Samarbeten i form av cooperative learning eller peer collaborating leder till att barn i
storre grad far omprova sina egna uppfattningar och utvecklas i socialt samspel. |
samarbeten skapas ocksa en stérre gemensam bank av kunskaper och idéer an nar
individer arbetar var for sig (Williams, 2006).

Smith (1998) studerade en sjalvstudiegrupp av tio personer vid Queen’s
University med avseende pa utvecklandet av relationerna och den kollektiva kunskapen.
Studien visade bland annat att gruppen hade en positiv inverkan pa produktionen inom
medlemmarnas individuella projekt. Det kom ocksa fram att det var sarskilt
betydelsefullt att i gruppdiskussionen kunna knyta samman rationella aspekter med
emotionella, sérskilt sett till att sjalvstudieprojekt kan vara emotionellt krdvande (Smith,
1998).

4.6. Psykologiska perspektiv

Att arbeta med motivation dr, enligt Dahlkwist (2012), en grundbult i allt lararledarskap.
For att individen ska ha en hdg motivation ar det viktigt att eleven upplever en hog grad
av sjalvbestammande och egen planering, att hen snabbt ser tydliga resultat, att
aterkopplingen ar kvick och adekvat och att det finns nagon form av matbar malsattning
(Dahlkwist, 2012).

En faktor som paverkar skolresultat positivt ar det som kallas for positivt
skolklimat (Thornberg, 2013). Ett av kriterierna for ett positivt skolklimat &r positiva
och omtanksamma relationer, bade inom elevgrupper och mellan larare och elever.
Dahlkwist (2012) lyfter betydelsen av individers sjalvfortroende i formandet av ett bra
socialt klimat. Ett gott sjalvfortroende leder, enligt Dahlkwist, till att gruppen far ett
Oppnare samarbete och en dppen och fri kommunikation inom gruppen. Thornberg
(2013) skriver om prosocialt beteende som ett handlingsmonster som utmérks av
omsorg i handlingarna gentemot andra manniskor. | det hdr sammanhanget kan larande

genom modellering aven tillampas pa den sociala interaktionen, da en eller flera
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personers beteenden utgor en modell och pa sa satt far andra personer att lara sig att
gora liknande saker i andra situationer (Thornberg, 2013).

Thornberg (2013) ger flera exempel pa vilka funktioner normer, alltsa uttalade
eller outtalade varderingar om hur méanniskor bor bete sig och handla i olika situationer,
kan ha for individ och grupp. Pa ett generellt plan paverkar normer manniskors satt att
tanka och betrakta sin omvarld. Pa ett mer strukturellt plan fungerar normer som

reglerande och underléttande i sociala kontexter (Thornberg, 2013).
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5. Metod och genomfdrande

Den hér studien har genomforts genom en kombination av observation och intervjuer.
Dessa metoder ligger inom ramen for den kvalitativa forskningstraditionen. Nedan
foljer de 6vervéganden som har legat till grund for metodvalet och genomférandet, en
beskrivning av de metoder som har anvants samt en genomgang av hur studien har
genomforts.
5.1. Metodologiska 6vervaganden
Inom den samhéllsvetenskapliga forskningen gors en distinktion mellan tva typer av
metoder, ndmligen kvalitativ och kvantitativ forskning. Den kvantitativa forskningens
fokus 4r att genom ett stort antal fenomen kunna mata utifran generella begrepp.
Eftersom underlaget i en kvantitativ studie ar stort och redskapen ar formaliserade kan
den kvantitativa studien forvéantas saga nagonting om att det pavisade orsakssambandet
ocksa existerar utanfor den studerade kontexten. Den kvalitativa forskaren har inte
nddvandigtvis den ambitionen, utan intresset ligger i att beskriva och forklara
fenomenet i sig. Saledes &r det specifika sociala samspelet och individens livsberattelse
relevanta studieforemal i kvalitativ forskning (Bryman, 2011).

Da fragestallningarna i den har uppsatsen &r inriktad pa individernas berattelse
och det sociala samspelet forefaller kvalitativa metoder gagna studien bést. Miljon i
vilken de studerande personerna verkar i, namligen kompositionsutbildningen pa en
folkhogskola, ar ocksa sa snav att en generaliserande ambition varken hade varit
onskvard eller mojlig i detta fall. For att kunna besvara forskningsfragorna sa rikt som
mojligt har jag valt att anvdnda mig av flera kvalitativa metoder, vilka redogors for i
nasta delkapitel.
5.2. Val av metod
Den har studien anvander sig av tre typer av kvalitativa metoder, ndmligen deltagande
observation, kvalitativ enskild intervju och fokusgruppsintervju. Deltagande observation
diskuteras forst, darefter foljer de tva senare metoderna under avsnittet *Kvalitativ
intervju’.
5.2.1. Deltagande observation
Den deltagande observationen kan som metod ségas inga inom den etnografiska
forskningen. Bryman (2011) skriver att definitionen av etnografi & omstridd, men att
etnografin antyder mer omfattande studier dér deltagande observation &r en av flera

metoder som anvands. | en studie av mer begréansad omfattning likt den har kan dock en
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form av mikro-etnografi anvandas. Det innebdér att grunddragen i det etnografiska
forhallningssattet bibehalls, men underlaget begransas av tidsskal (Bryman, 2011).

Inom observations-/etnografiska studier bor ett antal positioneringar géras
utifran studiens karaktér och forskarens ingang. En av dessa positioneringar kan hittas
hos Bell (1969), som genom ett fyrféaltsdiagram ger ett verktyg for att positionera
studien med avseende pa miljon och forskarrollen. Bell skiljer pa en sluten och 6ppen
miljo, dar den 6ppna miljon ar tillganglig och inte kraver nagon form av tillhGrighet for
att fa tilltrade. En sluten miljo sker utanfor det offentliga rummet och det kan antas att
manniskorna i den miljon har fatt sin plats given utifran formella eller informella krav. |
likhet med forskarmiljon kan aven forskarrollen forstas utifran liknande parametrar. En
dold forskarroll innebér att forskaren inte avslojar sin identitet som just forskare, medan
personerna runt en éppen forskarroll & medvetna om narvaron av en forskare (Bell,
1969).

En annan positionering kan goras med hjalp av Golds (1958) schema 6ver fyra
olika roller som en faltarbetare kan inta. En forskare som definierar sig som fullstandig
observator interagerar inte med personerna i miljon som studeras, utan haller sig i
bakgrunden for att minimera all form av paverkan. En fullstandig deltagare interagerar
daremot med gruppen utan nagon form av begransning, vilket kraver en dold
forskarroll. Mellan dessa ytterligheter finns deltagare-som-observator, vilket innebdr att
forskaren deltar, men ocksa ar 6ppen med sin forskaridentitet. En observator-som-
deltagare har i stéllet tonvikten pa observation och kan delta i det som sker framst
genom intervjuer (Gold, 1958).

Min roll i den hér studien kan i Golds (1958) termer forstas som bade
observatdr-som-deltagare och fullstandig observator. Intervjuer genomférs, men ar
separerade fran den undervisningssituationen som observeras. Da undervisningen sker
genom kommunikation mellan larare och elever har jag valt att inta en position som
innebar sa liten paverkan som mojligt av skeendet. Vetenskapsradet (2017)
rekommenderar ocksa att forskaren bibehaller sin objektivitet och inte paverkar studien.

Med det foljer en 6ppen forskarroll, enligt Bells (1969) terminologi.

5.2.2. Kvalitativ intervju

Vad som ofta ingar i det etnografiska forhallningssattet ar intervjuer i ndgon form, och
da med fokus pa att fanga det som inte kan observeras. Bryman (2011) skriver att det
inom den kvalitativa forskningen alltid finns en viss grad av 6ppenhet i dialogen mellan

intervjuaren och den intervjuade. Till skillnad fran den kvantitativa intervjun, dar malet
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ar det matbara, ar den kvalitativa intervjun mer inriktad mot individens personliga rost
och berattelse. Detta tar sig uttryck i att fragorna ar av mer dppen karaktar och
strukturen ar mer flytande. Bryman (2011) skriver att det &r viktigt att den kvalitativa
intervjuaren anpassar intervjun efter den riktning som svaren pekar ut.

Intervjuformerna kan delas in i tre olika kategorier: den strukturerade intervjun,
den semistrukturerade intervjun och den ostrukturerade intervjun. De tva senare &r
flitigt anvanda inom kvalitativ forskning (Bryman, 2011). En ostrukturerad intervju
liknar till formen ett vardagligt samtal, dar forskaren bor undvika fragescheman och dar
samtalet helt styrs av samspelet mellan informanten och forskaren. | den
semistrukturerade intervjun finns daremot ett visst matt av forutbestamdhet.
Intervjuaren kan tillampa ett frageschema eller en intervjuguide, men kan ocksa franga
denna om samtalet ror sig i en for forskningsfragorna intressant riktning. Det finns alltsa
i den semistrukturerade intervjun en mojlighet att under intervjuns gang byta plats pa,
stryka eller lagga till nya fragor for att battre forsta informantens tankar i forhallande till
det som ska studeras. Bryman (2011) menar ocksa att en kvalitativ intervju kan placera
sig nagonstans emellan den semistrukturerade intervjun och den ostrukturerade
intervjun, beroende pa vilket matt av flexibilitet som intervjuaren tillampar.

I den har studien anvands semistrukturerad intervju, da forskningsfragorna &r
forhallandevis snava och tidsramen alltfor begransad for att tillata de utsvavningar som
en ostrukturerad intervju kan innebéra. Samtidigt fungerar intervjun som ett bra
komplement till det observerade. Bryman (2011) skriver att en fordel med kvalitativ
intervju jamfort med deltagande observation &r att det lattare ger svar pa konkreta fragor
och mer effektivt kan inrikta sig pa sarskilda fenomen, som genom observation kan
antas uppsta vid vissa slumpmaéssigt uppkomna skeenden.

Vid sidan av en enskild kvalitativ intervju genomfors ocksa en
fokusgruppsintervju. Fokusgruppsintervjun har i den hér studien samma form som den
enskilda intervjun, men syftet &r delvis annorlunda. Bryman (2011) skriver att
fokusgruppen som verktyg har syftet att studera individerna i rollen som medlemmar av
en grupp. Eftersom praxisgemenskapen &r ett av de begrepp som &r i fokus i den har
studien tycks fokusgruppen vara en lamplig form.

For bada dessa intervjuer anvands en intervjuguide (se bilaga 2). Bryman (2011)
skriver att intervjuguiden i den semistrukturerade intervjun ar en mall for vilka fragor

som ska stéllas och i vilken ordning de bor stéllas. Beroende pa informanternas svar kan
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fragorna i guiden komma att tas bort, laggas till eller d&ndra ordning under intervjuns
gang.

5.3. Studiens objekt

Studien avser och genomfors vid en kompositionsutbildning pa en folkhdgskola.
Genom en enskild intervju med utbildningens larare och en fokusgruppsintervju med
utbildningens tre elever besvaras de fragestallningar som ligger till grund for studien.
Utover intervjumaterialet sker dven deltagande observation vid en lektion, vilket
kompletterar datamaterialet fran intervjun.

5.4. Studiens design

Har beskrivs studien utifran hur urvalet har gjorts, vilka som deltar i studien och hur

datainsamlingen har gatt till.

5.4.1. Urval

Antalet folkhtgskolor som erbjuder musiklinje med komposition som huvudamne éar fa,
vilket paverkar pa vilket sétt urvalet kunde goras. Eftersom forskningsfragorna berérde
den snadva kontexten kompositionsutbildning pa folkhdgskola behévde jag anvanda mig
av ett malstyrt urval. Jag kontaktade undervisande larare pa en av folkhdgskolorna med
kompositionsutbildning, dér jag redogjorde for studiens dvergripande syfte och gav en
forfragan att delta. Efter att den kontaktade kompositionslararen tackade nej gick jag
vidare och kontaktade en kompositionslarare pa en annan folkhogskola. Genom den
lararen kom jag ocksa i kontakt med eleverna pa skolan, vilka alla samtyckte till

deltagande.

5.4.2. Informanter
| den hér studien deltar en larare och tre elever. Lararen ar skolans enda
kompositionslarare och de tre eleverna utgor samtliga elever pa
kompositionsutbildningen.

Lararen ar 6ver 55 ar och har arbetat som larare i flera @mnen och skolformer.
Hen har arbetat pa folkhogskola i totalt fyra ar och har varit anstélld av den hér studiens
folkhogskola i tva ar. Pa folkhdgskolan undervisar hen i komposition och har dven
instrumentalundervisning. Hen ar utéver tjansten pa folkhogskolan aven anstalld av
Kulturskolan och arbetar ocksa som frilansande kompositor. Hen ar utbildad som
ensemble- och instrumentalpedagog pa Stockholms Musikpedagogiska Institut och har

studerat komposition privat och vid Kommunala musikinstitutet.
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Alla elever har fatt musikutbildning vid kommunala kulturskolan och pa det
musikestetiska programmet i gymnasiet. De gar alla sitt forsta ar pa folkhgskolan.
Ingen av dem har gatt pa en kompositionsutbildning eller tagit individuella
kompositionslektioner tidigare. Eleverna ar mellan 19 och 20 ar gamla och har olika
instrumentalbakgrunder.

Lararen benamns som ’lararen’ eller °L’. Eleverna bendmns som ’elev 1°, ’elev
2> och *elev 3’ och forkortas "E1°, "E2’ eller *E3°. I’ star for intervjuaren och ar samma

person som forfattaren till det har arbetet.

5.4.3. Datainsamling
Under ett tillfalle genomfordes deltagande observation vid en kompositionslektion.
Lektionen var tre timmar lang och involverade kompositionslararen och alla tre
kompositionselever vid skolan. Lektionen som observerades dokumenterades via
ljudinspelningar och faltanteckningar. Under samma dag gjordes tva intervjuer. En
intervju holls med den undervisande kompositionslararen och den andra intervjun gavs
formen av en fokusgruppsintervju, dar alla tre kompositionselever deltog samtidigt.
5.5. Etiska Overvaganden
| det hér arbetet har rekommendationerna i skriften God forskningssed
(Vetenskapsradet, 2017) tagits i beaktande. Da studien involverar ljudupptagningar
kravs det av forskaren att materialet behandlas i enlighet med personuppgiftslagen.
Vetenskapsradet skriver att det ar viktigt att de som studeras har informerats om en rad
aspekter som ar viktiga gallande hur materialet hanteras. Informationen inkluderar
frivilligheten att delta, i vilket syfte informationen lagras samt om kodning sker for att
anonymisera deltagarna. Viktigt ar ocksa att deltagarna skriftligen har samtyckt till
medverkan i studien (Vetenskapsradet, 2017). Information om detta har givits i form av
en samtyckesblankett (se bilaga 1) och &ven upprepats muntligen vid datainsamlingen.
Alla deltagarna har personligen samtyckt genom underskrift av samtyckesblanketten.
En del i de etiska 6vervaganden som har gjorts &r ett bevara deltagarnas
konfidentialitet. Jag har darfor valt att utelamna viss information, sdésom namn och
exakt alder. Som en del i detta har ocksa skolans namn uteslutits och jag har valt att
uteldmna viss information om skolan och dess musiklinje.
5.6. Tillforlitlighet
Inom den samhéllsvetenskapliga forskningen finns flera kriterier som studiens kvalitet

bedéms utifran. Guba och Lincoln (1989) talar om tillforlitlighet i termer av
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trovardighet, verforbarhet, palitlighet och mojlighet att styrka och konfirmera. Dessa
begrepp behandlas hér nedan i varsitt stycke.

Ambitionen i den har studien har varit att i beskrivningen av den studerade
miljon ligga sa nara den varld informanterna erfar som mojligt. Det insamlade
materialet, bade i form av observationsanteckningar och ljudinspelningar, har bearbetats
i nartid fran insamlingstidpunkten for att i storsta mojliga man spegla situationerna dar
de samlades in. Studiens riktning och fokus har latits paverkas av de empiriska fynd
som gjorts under datainsamlingen. Nyttjandet av flera metoder har ocksa tjanat till att
stérka trovardigheten i beskrivningen.

Det har daremot inte funnits nagon ambition att visa pa ett generellt forhallande
gallande undervisning i komposition eller undervisning pa folkhdgskola. | stéllet ar
forskningsfragorna inriktade mot att beskriva den undervisningsmiljo som rader pa just
den aktuella folkhégskolan. Dock har flera perspektiv lyfts in i resultatet for att bidra
med en sa bred kunskapsbas om den utbildningen som studerats, utan att franga
relevansen for studiens syfte eller hénsyn till de etiska aspekter som har beskrivits i
tidigare avsnitt.

Arbetet har under processen granskats av andra studenter och handledare for att
sakerstalla palitligheten. Arbetet med metod och analys har beskrivits utforligt for att
oka transparensen i tillvagagangssattet och starka arbetets palitlighet.

Intervjufragor och observationsfragor har formulerats for att i stérsta mojliga
grad inte implicera varderingar eller antaganden. Ambitionen har i stéllet varit att lata
fragorna vara sa 6ppna som mojligt och att de aspekter som har observerats har lamnat
utrymme for flera méjliga scenarion. Frageguiden finns med som bilaga i arbetet och
transkriptioner har gjorts noggrant utifran det inspelade ramaterialet.

Sammanfattningsvis har de tidigare namnda aspekterna av studiens
tillforlitlighet beaktats infor, under och efter insamlingen av data i hopp om att arbetet
ska halla sa hog kvalitet som mojligt.

5.7. Analys

Generellt for de vanliga analysmetoderna inom samhéllsvetenskaplig forskning ar att de
ar iterativa och anvands i flera steg av processen (Bryman, 2011). | den hér studien har
det insamlade resultatet lett till att fragestallningarna har formulerats om, &ven om
fragestallningarna ocksa har legat till grund for fokuset vid insamlingen. Da
datainsamlingen har pagatt under en kortare tid och rdmaterialet har varit litet har ett

antal begrepp varit vagledande for vilka fragor som har stallts och vilka aspekter som
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tagits i beaktande vid observationen. Utifran dessa begrepp har en inledande kodning
gjorts, varefter tidigare oférutsedda teman ocksa har lyfts fram ur ramaterialet vid en
ytterligare bearbetning. | ett tredje steg har materialet analyserats utifran dessa teman
och citat och situationer som varit relevanta for ett specifikt tema har plockats ur
materialet och tillsammans med annat ramaterial givit en samlad databank under en
tematisk etikett. Systematiskt har sedan flera tematiska databanker fyllts pd, vilka finns

namngivna med de rubriker som gar att finna i foljande kapitel.
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6. Resultat

Har redovisas resultatet fran studien, vilket inbegriper bade information fran det
observerade lektionstillfallet och de bada intervjuerna som genomfordes. Kapitlet ar
strukturerat i sex kategorier: utbildningen, undervisningens innehall,
kompositionsprocesser, aterkoppling, elevgemenskapen som resurs och elevernas
framtidstankar.

6.1. Utbildningen

Gallande kompositionsutbildningen delas resultatet in i tva nivaer. Forst presenteras
utbildningen i stort dar helheten och den évergripande idén behandlas. Dérefter

redovisas de resultat som beror den enskilda lektionens form.

6.1.1. Utbildningens form

Kompositionsutbildningen l6per dver ett till tva ar, dar undervisningen i komposition
primart bestar av ett undervisningstillfalle i veckan, dar lararen traffar samtliga
kompositionselever i en gemensam lektion pa tre timmar. Utanfor den tiden far eleverna
agna sig at uppgifter som lararen har gett dem, men ocksa ta del av undervisning i
musiklinjens 6vriga @amnen, sasom teori och bi-instrument.

Kompositionslararen visar vid intervjun upp en tydligt strukturerad kursplan, dar
olika omraden ska hinnas med under lasaret och diverse projekt ska genomforas. Det
finns ocksa en progression som ska mojliggora att ar tva mer far karaktaren av ett
fordjupningsar. Detta innebar, enligt lararen, att innehallet kretsar kring fler storre
arbeten och mindre undervisningstid.

Lararen beréattar vidare att det forsta aret innebéar att det egna skapandet mer
forekommer i form av skrivuppgifter i en viss stil och for en viss ensemble. Friare
skapandeprojekt kan ocksa forekomma som sjalvstyrda projekt vid sérskilda tillfallen
under aret, da eleverna far skriva musik for musiklinjens elever, alternativt
amatormusiker eller professionella musiker utanfor skolans kontext. Konserter

genomfors bade internt och externt.

6.1.2. Lektionsform
Den observerade lektionen ar tydligt strukturerad i nagra olika delar. Den forsta delen

bestar av elevernas redovisning av en skriven uppgift eller pagaende
kompositionsarbete. En annan del kretsar kring ett nytt tema, dar l&raren visar upp
klingande och noterade musikexempel i en stil och leder ett samtal om likheter och

skillnader mellan exemplen. En del bestar av ett praktiskt moment dar eleverna far spela
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ett stycke i den nyss genomgangna stilen och den avslutande delen berdr praktiska
fragor. Detta stammer i stora delar med lararens modell for de regelbundna lektionerna,
som han uttrycker under intervjun:

Man kan saga att varje lektion innehaller ett nytt moment. Det kan

vara en ism eller det kan vara nagonting som kortare forelasning och

sen sa finns det alltid en reflekterande del och sa finns det en

redovisningsdel och sen sa finns det ocksa dagens fragor sa dar, vad

ar det vad vi ska gora?”. Det har producentskapet ar nagonting som

ska féljas upp, hur gor man det lampligast?”. Sen har vi ocksa den

praktiska delen. (lararen)
Léararen delar sjalv in i fyra delar: en foreldsning, en reflektionsdel, en redovisningsdel
och en del som beror praktiska fragor. | den observerade lektionen kan momentet dar
eleverna musicerar tolkas som en reflektionsdel i praktisk form.

Aven den avslutande delen som berér praktiska fragor har enligt lararen ett
pedagogiskt syfte, i och med att utbildningens inslag av producentskap ocksa foljs upp i
den pedagogiska kontexten.

Under den observerade lektionen projiceras pa en duk ett dokument i form av
aktuell lektionsplanering, dar dagens lektionsinnehall finns samt de praktiska fragorna
som ska avhandlas mot slutet av lektionen. Uppgifter infor nasta lektion skrivs upp och
andras om lararen och eleverna kommer éverens om det. Det finns ocksa en Spotify-
lista varifran lararen hamtar musikexempel fran lektionens genomgangna stil. Efter
lektionen mailar lararen ut dokumentet till eleverna. Att lektionsstrukturen och
uppgifterna tydliggors pa detta sattet uppskattar eleverna, vilket de ger uttryck for under
intervjun. | gruppen finns en hdg samstdmmighet om att lararens struktur i
undervisningen, vilket det sammanstéllande mailet ar ett exempel pa, &r positivt och
nyttigt for eleverna.

- - - [o}
6.2. Undervisningens innehall
Ett antal breda kategorier kan skonjas i utbildningens innehall. Lararen svarar pa fragan
om utbildningens upplagg genom att dela in i tva stora kategorier.

Det bygger pa tva delar. Det ena &r att lara sig instrumentation, att lara
sig orkesterns instrument. Det andra &r att jobba med det egna
skapandet (lararen)
Eleverna ger under gruppintervjun uttryck for uppskattning éver att det egna skapandet

vavs in som en del av de omraden som gas igenom.

E1: Det hér att nar vi laser om en epok eller en rorelse, eller nar vi
laser om en specifik instrumentgrupp, sa far vi ocksa skriva for den.
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Det tycker jag om valdigt mycket. Det skulle inga i min ultimata
kompositionslektion. Sa att, kanske for att summera, kanske att man
alltid kopplar det tillbaka till skapandet och hur man anvéander det...
E2: Ja.
E1: ...sd att man kanner syftet i det man gor. Sa att det inte kdnns som
att man bara lar sig en massa saker for att man ska kunna dem.
Det betonas i samtalet att det ar viktigt att den teoretiska kunskapen ocksa far en

praktisk dimension i det att den kan tillampas i en tonséttning.

6.2.1 Hantverk
Forutom att lararna ger eleverna egna uppgifter, sd ombeds ocksa eleverna att gora

uppgifter ur nagon av de kursbocker som anvands i utbildningen. Uppgifterna har
blandad karaktér och kan involvera 6verforingar fran klaverutdrag till partitur,
identifiering av instrument utifran ljudklipp eller transkriptioner for specifika
ensembler. Lararen sager att dvningarna stérker elevernas orkestrala gehér och
instrumentkannedom. Att lata instrumentgrupperna I6pa parallellt med epokerna ger
ocksa eleverna en historisk kontext, enligt lararen.

En del i elevintervjun synliggdr den upplevda risken med att de
hantverksmassiga aspekterna blir lidande nar mycket handlar om att utveckla det egna
skapandet. Elev 2 tycker att det i utbildningen ligger en starkare betoning pa det
sistndmnda.

E2: Ja. Alltsd, jag skulle kanske vilja ha mer hantverk for att jag skulle

vilja ha en stabilare grund att sta pa, typ, teoretiskt.

E1: Ja. Jag saknar, inser jag nu nar du pratar om det, aterkoppling pa

hantverk inom det man har skrivit. For vi pratar ofta om det innan, och

sen tillampar man det sa gott man kan, men kanske inte &r helt saker

pa hur det har blivit alltid. Sa det &r ett perspektiv jag skulle vilja ha

mer av. Att man far utvardera hantverket.

E2: Mm. Sa att man verkligen har greppat vad det handlar om.
Framforallt &r det i aterkopplingen av det egna skapandet som elev 1 och 2 tycker att
den hantverksméssiga aspekten ofta forbigas. De mer teoretiska delarna av utbildningen
riskerar enligt eleverna att bli for starkt separerade fran de konstnérliga delarna. Elev 3
ger under gruppintervjun ett annat perspektiv nar hen ger exempel pa flera
kompositionstekniska aspekter som blir foremal for lararens aterkoppling, da kopplat till
ett resonemang om de friare styckena som eleverna fick i uppgift att komponera i
utbildningens boérjan. Eleven beskriver att de visade upp stycken varefter lararen gick

igenom tekniska fragor i relation till dessa.
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Sa gar man igenom, liksom, olika tekniker da ocksa, liksom. Och bara

sa har rent partitursprak, liksom: »Sa har skriver du” (elev 3)
Eleven talar om partiturskrivning som ett sprak som hen som nybliven

kompositionsstudent fick hjalp att lara sig vid de inledande uppgifterna. Hen sager
ocksa vidare att hen inte helt behérskade notskriften som uttryckssatt innan hen
pabdrjade utbildningen.

Ja, men sa har sma specifika grejer som kanske inte har varit

jatte... eller jag kanner att jag inte riktigt har haft den... Vi kan lasa

noter, men jag har aldrig, liksom, noterat pa kanske ett ratt satt,

liksom. Sa det har fungerat bra. (elev 3)
Elev 3 uttrycker alltsa en brist pa forkunskaper nar det kommer till tekniskt hantverk,
vilket hen tycker att lararen foljde upp bra. Det hér kan jamforas med elev 2:s
upplevelse om att hen har en for svag teoretisk bas for sitt komponerande, och att
lararen i det fallet inte upplevts ha foljt upp det tillrackligt. Har kan tidsperspektivet
spela in, da elev 1 och 2 pratar om utbildningen som helhet, medan elev 3 refererar till

en sarskild del av utbildningen.

6.2.2. Personligt uttryck

Att fa utveckla sitt eget skapande var sarskilt viktigt for en av eleverna pa skolan.
Lararens ingang uppmuntrade hen till att tacka ja till den utbildningsplats hen fatt pa
skolan.

Tyckte att det var viktigt att det fanns en dppenhet for att man skulle

utvecklas till den man ville vara, att det inte var alltfér harda ramar.

Jag blir lite skramd nér det star klassisk komposition, att man maste

skriva pa ett visst sétt, men det var valdigt tydligt nar jag var har och

sOkte att det var inte det (lararen) var ute efter, utan (hen) pratade mer

om att (hen) vill att man ska utvecklas pa sitt eget satt, liksom, och att

(hen) vill kunna ge verktygen, och det resonerade véldigt val med

mig. (elev 1)
Eleven beskriver att lararens ambition att mojliggora utveckling av elevens egen
konstnarliga rost gjorde att hen kunde 6verkomma sin radsla for de begréansningar som
den genreméssiga etiketten kunde medfora. Det betonades att lararens roll &r att ge
verktyg for det egna skapandet. Ett av de verktyg som lararen namner ar god kunskap i
notationsteknik, vilket diskuteras flera ganger under den enskilda intervjun. Brister i
notskriften riskerar enligt hen att begransa det personliga uttrycket.

De ska bara fa verktyg sa de kan ha mojlighet att uttrycka sig och kan
ge majlighet som musiker att pa ett snabbt satt kunna fa notskrift som
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gor att de kan spela det som tonséttaren har intentioner att, som ska
lata. (lararen)
Lararen later alltsa elevernas konstnarliga intentioner vara vagledande for vilken
handledning som ges. Overforingen fran musikalisk tanke till notskrift ses som ett
sadant omrade dar eleverna kan behdva stod i sin stravan att uttrycka sig.
En annan elev bidrar med ytterligare en vinkel i sammanhanget, och lyfter ocksa
upp ramarna som en positiv aspekt av undervisningen.

[...] sa fick jag ocksa mycket intryck av att det ar fritt, men det ar
frihet under ansvar. Att du skriver och far lov att skriva den musiken
du vill, samtidigt som att du blir utmanad och att det finns, liksom,
tydliga mal, liksom, och det finns ett syfte till att du ska gora de har
sakerna, liksom, for att du vill lara dig det har, liksom. Jag kénde att
det var viktigt for mig eftersom att jag har valdigt svart att géra saker
utan ett syfte, sa det kdnde jag att det var valdigt skont med en larare
som hade ett tydligt syfte, s att man senare, man lar sig reglerna for
att sedan kunna bryta dem, eller félja dem. (elev 3)

Eleven refererar till bade frihet och regler och uttrycker pa sa sétt att det i
undervisningen finns en balans mellan det helt fria skapandet och de begrénsningar som
kan l&ras och tillampas. Eleven upplever att riktningen i utbildningen forstérks nar hen
utmanas i att infora begrénsningar i skapandet.

Lararen beskriver i den enskilda intervjun utvecklandet av det personliga
uttrycket i tre steg.

Jag brukar tdnka: mota, befésta, utveckla. Det ar tre ord som jag
brukar tdnka, och mote det &r det forsta vi har. Befésta, det dr de
kunskaperna som eleverna har och utveckla det &r den resan vi gor
efter ndr man befést kunskaper som man kénner att de kan lite av
hantverket, de har mojlighet att kommunicera med musiker eller leda
en ensemble och sa dér. Och att de, eleverna, kan sta pa egna ben.
Aven fast de gar har ett eller tva ar ska de dndé ha sa pass mycket pa
fotterna sa dem kan gora sig forstadda utanfor skolans ramar. Att de
ska kunna fa upp gladje, kanna sjalvfortroende, att inte folja
strommarna allt fér mycket utan vara sig sjalva. (lararen)

De tre stegen kan ocksa kannas igen i de olika delarna av utbildningen som lararen
beskriver i intervjun. Den forsta delen, att mota, kan konkretiseras i att elevernas forsta
uppgift bestar i en komposition med grafiskt partitur. Genom att komma bort fran

traditionell notering ar tanken att eleverna far lara kdnna varandras musikaliska uttryck,

samtidigt som pressen att prestera minskar. Befastandet kan forstas som de teoretiska
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delarna av lektionerna och de évningsuppgifter som eleverna far i samband med dem.
Utvecklandet kdnns igen i de storre elevstyrda projekten dar lararen handleder.

Under elevintervjun framkom att leveransen av larobdckerna blev forsenade,
vilket gjorde att planeringen anpassades pa det sattet att borjan av utbildningen kretsade
mindre kring de teoretiska kunskaperna. Den hér icke avsedda konsekvensen vérderas
olika av eleverna. Elev 1 uttrycker att det ytterligare tog bort pressen att prestera enligt
de reglerna som finns, da det annars kunde upplevas som att reglerna begransade
skapandet. Elev 1 beskriver att hen infor utbildningen upplevde att ’det kdndes som om
man liksom behovde korkort for att fa uttrycka sig” och att det darfor var befriande att
borja skapa utan for mycket teoretiska genomgangar. Elev 3 jamforde de inledande
kompositionsuppgifterna med oférberedda prov och tycker att det fungerade bra att fa
aterkoppling pa kompositionstekniska aspekter direkt vid friare kompositionsuppgifter.
Elev 2 beskrev det som en obehaglig upplevelse, som anda gav positiva effekter.

Det var valdigt laskigt att, sa dar, bara kasta sig rakt in i att
komponera for storre ensembler och sant nar man inte... ndr man bara
har gjort det pa pianot forut och kanske inte ens alltid noterat det,
liksom. Men det var ju ocksa en valdigt utvecklande utmaning [...]
(elev 2)

Hen sammanfattar pa det sattet de olika sidorna av att i ett inledande skede komponera
egen musik med friare ramar. Utifran lararens modell om de tre stegen av personligt

uttryck kan det forstas som att eleverna forvantades utveckla sin kreativitet innan de

hade befést sina kunskaper.

6.2.3. Yrkesforberedelser

Samarbeten med externa musiker, ensembler och konsertarrangdrer ar en betydande del
av utbildningen. Har spelar lararen en stor roll i att anvénda sitt eget natverk som
yrkesperson. Ldraren beskriver skillnaden mellan yrkesverkligheten och

skolverkligheten sa har:

Ja, har serveras det med massor av méjligheter med mitt kontaktnat
och jag tror liknande larare sa har ju alla larare sitt kontaktnat som
man pa olika satt far mojlighet att anvéanda sig av och sa att man far
valdigt mycket serverat pa en skola. Jag vet inte om de ar medvetna
om att de sakerna som de har gjort hér nu hade inte varit mdjliga om
inte vi haft ett kontaktnat runt skolan pa det sattet och skapat de
mojligheterna, sa det &r nog, det ar nog den stora skillnaden att jag
skapar mojligheter for mina studenter genom mina kontakter [...]
(lararen)
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Har beskrivs alltsa ett privilegium som eleverna atnjuter genom att fa ta del av de
kontakter som lararen har. Samtidigt gors en stor del av projekten ocksa med
utbildningens egna resurser, sasom samarbeten med musiker fran de andra
inriktningarna av musiklinjen pa skolan. Att manga av projekten gors med interna
resurser har, enligt vad lararen séger i den enskilda intervjun, delvis praktiska orsaker.

Och jag har haft en idé tidigare att nar jag fragar mina kollegor, sa dar,
skulle ni kunna gora samarbete med det har projektet?”, da har de
sagt ~ja det kanske blir lite svart att fa ihop, for vi har ju en san
planering med de andra ensemblerna och vi ska hinna med det har och
har”. (Lararen)

Skalen att jobba mer med interna an externa projekt fungerar pa det sattet som en
I6sning pa de begransningar som andra musiker ger, men lararen fortsatter
resonemanget med att det ocksa ar béttre ur ett larandeperspektiv och som forberedelse
for en framtida yrkesroll.

Sa da har jag sagt att ”det &r battre att ni pratar med era kompisar som
ar intresserade att spela er musik och sa satter ni ihop sma ensembler
sa skriver ni for dem - det ar ett lattare satt att hitta ett samarbete och
det ar ocksa det sattet ni kommer att jobba med néar ni blir
professionella. Dem ni studerar med, det & dem ni kommer folja
genom hela livet, det &r de som r dirigenter, musiker och
kontaktpersoner och producenter, det &r dar de hamnar”. (lararen)

Lararen menar alltsa att det kan finnas fordelar att anvanda sina medelever som
musiker, for att det starker kontakterna och blir en mer konkret forberedelse till ett
eventuellt framtida liv som yrkeskompositorer.

Lararen beréattar att hen later eleverna ha en hog grad av sjalvstyrning i
projekten. Formagan att kunna driva projekt och organisera ar en formaga som lararen
anser ha forbisetts i de hogre kompositionsutbildningarna.

Det dér tror jag har ett glapp och jag har sett tidigare problem med det
dar nér jag har stott pa gamla elever som har gatt pa musikhogskolan,
som har pratat om jobb efter skolan och det... Som nagon, som tyckte
att det var ganska skyddat nar man gick pa musikhogskolan i
komposition det var ju lett och man, alltsa det var ju lararlett och det
var liksom mer serverat och sen kommer man ut och sa ska man soka
pengar fran kulturradet eller stiftelser och man skulle anta, skriva ner
saker och ordna, som en del som var valdigt drivna, skapade egha
ensembler och sa skrev de for ensemble bland annat och s var de
ocksa producenter for ensemblerna och skapade da jobb for musikerna
i sin egen ensemble, det har ju skett men det var ju ocksa nagra
stycken, men manga kanner nog att vad jag ska gora sen, hur ska jag
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livndra mig?” Och darfor tycker jag det &r riktigt att skapa redan nu en

arbetsmodell for eleverna har. (lararen)
Har har lararen ett tydligt yrkesperspektiv, som visar att kompositionsutbildningen i
lararens 6gon inte bara ar en utbildning i det konstnarliga skapandet utan ocksa i det
konstnarliga producentskapet. Lararen uttrycker att hen sjélv ser en diskrepans mellan
de kunskaper som forvantades under musikhdgskoleutbildningen och de formagor som
har kréavts i yrkeslivet. Lararen talar senare ocksa om strategier som eleverna lar sig for
att det spelade resultatet ska bli sa bra som mdjligt. Lararen namner ocksa under
intervjun att aspekter som att visa palitlighet, noggrannhet och struktur tas in i
resonemangen med eleverna och blir saledes en del av undervisningen. Att fa utveckla
formagor som har med producentskapet att gora ar nagot som eleverna under intervjun
séger sig uppskatta.

E3:[...] jag tror att det ar en valdigt bra ingang, 4ven om det inte var
meningen att det skulle bli s3, s& var det en bra ingang att sa hér, ja, nu
skriver vi skitmassa musik och traffar musiker. Och hur gér man? Hur
pratar man? Hur & man édmjuk, men anda tydlig, liksom? Sana
grejer. Sa jag vet inte, bra.

E1: Och med det ocksa fa traffa, alltsa fa en direkt bild i hur vardagen
ar for de som jobbar med det. Forsta hur man kan ha det. Forsta vad
man kanske siktar mot. For annars kan jag kanna att det blir sa himla
abstrakt. Att man vet inte vad man jobbar mot, for man inte vet hur
det &r att vara yrkesmusiker eller yrkestonsattare.

Diskussionen mellan eleverna visar pa en samsyn i att det &r positivt att utbildningen
ocksa involverar en viss grad av producentskap hos de studerande. Elev 1 ger ocksa
uttryck for att den yrkesverklighet de delvis far ta del av skapar en storre kansla av
sammanhang hos hen. De bada resonemangen mots med instiammanden fran samtliga
elever.

6.3. Kompositionsprocesser

Enligt vad som kommer fram under den enskilda intervjun, sa har utvecklandet av den
egna kompositionsprocessen fatt stor betydelse for undervisningen pa folkhdgskolan.
Lararen beskriver de olika sétt hen har skrivit pa under olika delar av livet.

Men for mig har det nog senare varit en ganska intellektuell
skapelseprocess. Nar jag borjade var det mer intuitivt men idag sa ar
jag nog mer arlig sa jag slapper nog mer fram det intuitiva i det, men
s, men nu mera sétter jag upp mer ramar: “Det har far jag gora, ja det
ar bra. Det har far du halla dig, det har tonmaterialet, de har
forutsattningarna finns” precis som instrumenten eller ~det har och sa
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far du halla dig inom” och det gor jag i stort sett. Men, nar hjarnan

sager nagot annat sa bryter jag emot den. (lararen)
Beskrivningen av kompositionsprocessen kan sammanfattas i en rérelse mellan det
intuitiva och det medvetna, dar begransningar fungerar som ett satt att bryta mot
invanda monster i det egna skapandet. Begransningarna blir ocksa ett verktyg i sjalva
skapandeprocessen. Lararen beskriver ocksa processen som att ta fram flera idéer, dar
den nya idén &r en utveckling av den forra. Lararen ser den processen som en viktig del
av skapandet, eftersom de senare idéerna hamnar langre ifran kompositorens intuition.
En av eleverna beskriver under gruppintervjun en liknande process.

[...] man har en forsta idé. Sedan har den en kvalité, men det &r inte

helt ratt, den skulle kunna vara mer at det dar hallet. Sa prévar man at

det hallet. S& far man inte riktigt till det, och sen far man till det, men

sen var inte det ratt hall, trots allt nar man tanker pa vad man vill att

det ska komma sen, och s prévar man nagot nytt och sedan till slut s&

kanske man landar i nagot som man kanner: "Det hér ar stycket, det

hér &r idén." (elev 1)
Elev 1 beskriver sin kompositionsprocess som snarig, dar hen aterkommande utvarderar
och omvandlar det grundlaggande materialet for att fa kompositionen dit hen vill. Elev
3 séger sig kanna igen den sndriga processen att prova och omprova sina idéer.

Bade elev 1 och elev 3 beskriver ocksa en tydlig intellektuell process i det
inledande skedet, da de bada satter upp ramar for hur kompositionen ska se ut. Elev 3
ger exempel pa hur hen later en plats fungera som fond for stycket och beréttar vidare
om fragor som hen staller sig i det inledande skedet av skapandet.

[...] ska det vara i lager, ska det vara éverlamnande, ska... ska det

vara en spegling i borjan och slutet av stycket? Liksom, alla sadana

saker. Och sen s lite mer det realistiska, liksom: Vad ska jag anvanda

mig av och var ndgonstans, liksom, vilka... vad hér ihop med vad?

Vilka ackord, vilka skalor och vilka instrument kan liksom lamna dver

och ga ihop med det har konceptet, liksom. (elev 3)
Elev 3 anvander alltsa kompositionstekniska begrepp for att pa ett medvetet sétt avgora
vilka verktyg som ar bést lampade for att uttrycka det hen vill uttrycka med den aktuella
kompositionen.

For elev 2 ser processen annorlunda ut. Hen beskriver sin process som mer

intuitiv: ”Nar jag skapar, sa skapar jag bara sa hir... Det ar klart att man provar olika

idéer, men de ar inte sa jattegenomtankta utan det bara. .. blir, typ” (elev 2).
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Elevgruppen ar under intervjutillfallet oeniga kring huruvida diskussionen om
kompositionsprocesser &r levande i undervisningen. Bade elev 1 och elev 2 svarar nej
pa fragan om processen ar nagonting som diskuteras pa lektionen. Elev 3 ger dock
exempel pa en aspekt av processen som diskuteras.

E3: Om det visar sig en teknik sa finns det ju alltid en fraga, liksom, ar

det hér intuitivt eller har du...? Det ar val ocksa dit, darfor, liksom,

man pluggar komposition for att, liksom, man ska leta reda pa alla de

har grejerna som kanske &r intuitiva och sen far man reda pa "det har

ar en teknik™ och da kan man utveckla det vidare, liksom, eftersom att

saker hanger ihop. Sa jag tycker att vi far den fragan, eller jag kanner

att jag far den fragan, i alla fall.

E1: Okej. Jag upplever det som att det &r en valdigt liten del av tiden.

Alltsg, att vi inte har lagt sa mycket tid pa att prata om process.

E3: Nja. Jag haller inte med.
For elev 3 &r diskussionen om skapandeprocessen nérvarande genom att lararen staller
fragor om vilken grad av medvetenhet som fanns nar detaljer i stycket kom till. Elev 1
sager inledningsvis att diskussionen om skapande inte forekommer pa lektionen, men
fortydligar i ovanstaende citat att den forekommer, om &n i liten grad.
6.4. Aterkoppling
Det har delkapitlet &r uppdelat i tva. Ett avsnitt beror den aterkoppling som ges av
lararen till eleverna och ett avsnitt beror den aterkoppling som ges av eleverna till

varandra.

6.4.1. Aterkoppling frén lararen
Lararen tonar under intervjun ner sin egen roll som konstnérlig férebild. Hen talar om
en av hens egna larare, som avstod fran att spela sin egen musik under seminarierna, for
att det inte tillférde nagonting till undervisningen. Den principen har inspirerat lararen i
hens egen undervisning pa folkhogskolan. Hen séager att ’nar jag har gjort mig sjalv
overflodig sa ar det val liksom, det ar val malet” (lararen). Lararen uttrycker pa sa satt
en vision om att eleverna ska sta pa egna ben i sitt konstnarliga skapande.

| de friare projekten ser lararen sin roll mer som handledande och beror bade
kompositionsmaterialet och instuderingsprocessen.

[...] och de har skott repetitionerna sjélva, jag har bara varit med och
stottat, tittat pa notskrift och sadana hér saker som gor, som
kommunikation. (lararen)

Lararens syfte med aterkopplingen i den har typen av projekt beror saledes inte de

stilistiska aspekterna utan snarare hur musiken férmedlas fran kompositoren till
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musikerna. Mot slutet av den observerade lektionen uppstod ett samtal som handlade
om de problem som uppstod vid en repetition med en orkester, dar eleverna inte
upplevde sig horda vid deras aterkoppling av de egna styckena. Nar eleverna har fatt ge
sin syn pa situationen ger lararen nagra strategier for att forandra sattet att ge feedback
till en orkester.

Lararen sager under intervjun att aterkopplingen inte bor innehalla negativa
varderingar som baserar sig pa subjektiva omdomen, utan i stéllet forstarka elevens eget

uttryck.

[...] dar lagger jag inga alls sddana har saker som att, ja, men sa har:

»det har gar inte”, utan tvartom, det som jag tycker ar bra, det forsoker

jag lyfta upp hogre. Sa, sa att saga “det dar kommer att klinga bra”

eller ”det dar kanske inte funkar for att dd kommer man inte att

horas”, det kan vara sadana saker, men... (lararen)
Aterigen ar elevens ambitioner véagledande for vilken aterkoppling som ges, sérskilt i
den negativa aterkopplingen. Lararen sager inledningsvis att hen bara vill lyfta upp det
som fungerar bra, men ger ocksa exempel pa negativ aterkoppling dar fokuset i
exemplet &r instrumentationstekniska aspekter. Flera ganger under intervjun
aterkommer lararen ocksa till vikten av att minska prestationsangest och bygga upp
sjalvfortroende hos eleverna, vilket paverkar den aterkoppling som lararen ger.

Elevernas redovisning av skrivuppgifter under den observerade lektionen ger

nagra exempel pa lararens aterkoppling i undervisningssituationen. Lararen later
eleverna beskriva hur hen har 16st uppgiften. Hen staller nagra foljdfragor och bekraftar
elevens upplevelse. Vid nagra tillfallen ger lararen forslag till alternativa l6sningar an de
som eleverna har namnt sjalva. Vid ett tillfalle uttrycker en elev att uppgiften var for
begransad for att kunna inkludera de parametrar som eleven upplever som viktiga.
Lararen svarar med att belysa problem, foresla I6sning och avslutningsvis ge positiv

feedback pa det som fungerar.

Ja, tittar man pa uppgiften, den var max tre minuter pa rondoform och
rondoformen var ju for att vi skulle kunna ateranvanda A och gora
variationer pa A, lite grann, sa. Det var ju tanken da, for att gora
uppgiften lite mindre. Men om man da ska fa med alla de delarna som
du ocksa kompletterade med, da blir det ju valdigt svart att fa in det
har. Om man da tanker pa formmelodik, det &r det som du talar om
diatoniska melodier som ligger pa ackord som inte

dverensstimmer... och sd att... Man hade kunnat anvanda nagra
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sa dar, foralska sig i dem och fatt hatkarlek till dem. [skratt] S&, det

motoriska ar ju ganska typiskt ocksa. Det hade ju du de dar ackorden

pa attondelarna som skulle ticka igang, och sa. (lararen)
Lararen later med sin feedback eleven fa syn pa svarigheter med att slutféra uppgiften
pa elevens foreslagna satt, ger ett eget forslag pa l16sning och avslutar med att forstarka

en positiv detalj i elevens utférande.

6.4.2. Aterkoppling frén andra elever
Att undervisningen sker i grupp gor att det 6ppnar for att eleverna, forutom fran lararen,

aven kan fa aterkoppling fran kurskamraterna. Lararen uppmuntrar och leder
diskussionen om feedback bland eleverna. For att bidra till kvalitativ aterkoppling har
lararen en form for hur den gemensamma aterkopplingen sker, vilket hen beréattar om i
den enskilda intervjun.

Jag brukar séga sa har: ”Vad tyckte du var bra i det har stycket?” »Ja,

det har och det har och sa dar.” ”Om du som, om du hade varit

tonsattare, vad hade du velat utarbeta eller andra pa, vad skulle du ha

gjort da?” »Ja, jag hade nog gjort si och sa” Sa att vi har haft den

diskussionen, inte letat efter rétt och fel utan snarare kommit med

sadana saker som kan lyfta upp hela tiden. (lararen)
Formen kan ses som en vagledning fran lararen, dar eleverna pa sa sétt undervisas i att
ge feedback. Lararens form for aterkoppling inbegriper nagra normer, bland annat att
varje del i terkopplingen ska vara till gagn fér kompositéren. En annan norm, som
eleverna sjélva tar upp under intervjun, géller begransningar i vilka ord som far
anvandas i den gemensamma aterkopplingen.

Typ, man far inte sdga vackert, for det betyder ingenting. Man maste

sdga vad man menar, liksom. Man maste sdga vad man tycker later

bra, i sa fall, och varfor man tycker att det later vackert, liksom. Man

maste konkretisera. Och det har varit, jag tycker att det har varit

larorikt. (elev 1)
Eleven uttrycker att genom att begransa vissa vardeladdade ord, sa ger det eleverna en
béattre vokabulér for att kommentera andras musikstycken.

Elev 2 framhaller styrkan i att eleverna ocksa far vardera styckena utifran sina
egna musikaliska preferenser. Elev 1 instdimmer och talar om att den typen av feedback
ger mottagaren en frihet att anvanda den pa olika sétt.

Elev 3 sager att den kontinuerliga feedbacken fran kurskamraterna ger

kunskaper som kan vara nyttiga i senare utbildningar:
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[...] det var s& himla laskigt i borjan. Att, sa hér, "ja, har & nagonting

jag har skrivit till de har tva framlingarna, liksom". [skratt] Men sen

har man ovat pa det och dd kommer man in, om man ska studera

nagon annanstans, da ar det ju mycket mer sa har ocksa att man vet,

liksom, hur man tar manniskor, man har liksom fatt vat pa tva

personer som man kanner valdigt bra, liksom. (elev 3)
Aven har lyfts det positiva i att vaga visa sina kompositioner for andra, trots det
obehaget som det inledningsvis kan medféra. Eleven ser ocksa att formagan att ta emot
aterkoppling kan bli en tillgang senare i livet.
6.5. Elevgemenskapen SOm resurs
Eleverna berattar att de i borjan av aret dgnade sig at att skriva pa sina uppgifter
gemensamt. Elev 1 beskriver: ”Vi satt i samma rum pa en dator var. Ibland gick nagon
och spelade lite piano for att kolla en melodi eller satta nagra ackord eller nagot.”
Elevgemenskapen brukades inte till samarbete eller involvering i andras kompositioner.
Gemensamma studietillfallen uppstar ocksa ibland, enligt elev 1: > Ibland ses vi. Eller
pa senaste tiden har det mest jag varit och (elev 2) som har suttit och last Adler och
sant.”

Eleverna berattar att de har en sluten chattgrupp for kompositionsutbildningen,
dar de delar med sig av inspiration och kunskaper kopplat bade till utbildningens
aktuella omraden och generellt kompositionsrelaterat stoff. Exempel som namns ar
orkestreringslektioner pa Youtube och musiktips. Chattgruppen anvands ocksa for att
diskutera praktiska saker som ber6r konserterna.

Nér eleverna komponerade med hjélp av grafiska partitur gjordes det
gemensamt. Uppgiften var att alla skulle skriva varsitt stycke, och sedan sammanfoga
dessa enskilda stycken till en helhet genom att skriva 6vergangar tillsammans. Stycket
spelades ocksa av dem sjalva. Lararen beskriver 6vningen som ett sétt att bygga
gemenskapen i kompositionsutbildningen: *’[...] sa far de forklara sina musikaliska
idéer och det &r ett bra satt tycker jag att gruppen kanner varandra, de kommer fran den
hér prestationen” (lararen). Syftet med Gvningen ar bade att eleverna far lara kdnna
varandra musikaliskt och undvika prestationsangest.

En del i utbildningen som kraver samarbete &r de konserter som eleverna har
ansvaret att organisera. Elev 3 beréttar om det kontinuerliga samtalet som elevgruppen
hade i samband med en av de externa konserterna som de var involverade i och lagger

tonvikten vid det emotionella stéd som gruppen kan fungera som:
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I: Men da &r den kommunikationen ar kopplad till mycket av det
praktiska kring...?

E3: Ja, och kanslosamma sikert ocksa.

E2: Ja.

I: Hur tanker du da?

E3: Nej, men... Vi ar ju ganska spec... Alltsa, det &r ju en speciell
linje eftersom att det &r... Under de... Nér vi borjade sa sa tvaorna:
"Ja, ni kommer att ha det tuffast", typ. Men just, det som man tanker
ar tuffast med att man ska lasa och fixa och... Det & mycket sana dar
praktiska grejer som ska goras, men man ska anda fa ut det kreativa av
det, liksom. Och ocksa det har med att ha kontakt med musiker och,
liksom anordna den forsta stora konserten sjélva och sana grejer. Det
ar klart att saker hander, liksom, och man &r inte pa topp och sana
saker, och da ar det ganska skont att prata med nagon som sitter i
samma sits, liksom.

Elev 3 uttrycker att samarbetet sker i en grupp dar erfarenheten kan delas, vilket gor att
gruppen fungerar som stodjande gentemot dess medlemmar. Aven i intervjun med
lararen lyfts det sociala stodet i elevgruppen:

Den har ensemblen, gruppen, &r otroligt duktiga pa att stédja varandra.

Jag hade aldrig sett nagra med san social kompetens nagon gang. Det

ar liksom - de marker direkt att nu var inte han glad, nu var inte hon

glad och sa dar. Det ar fantastiskt att se. (lararen)
Det sociala stodet inom gruppen kompositionselever ar pa sa satt inte nagonting som ar
begransat till de sociala aktiviteterna eller den gemensamma planeringen, utan &r ocksa
nagot som lararen har lagt méarke till i de situationer dar hen har deltagit.

6.6. Elevernas framtidstankar
En av eleverna uttrycker att hens musikalitet kan tankas fa andra uttryck i framtiden.

Ja, jag tillater mig sjalv att fortfarande vara ganska vag, for jag vill
halla pd med musik, definitivt, men kanske inte bara som tonsattare.
Jag tycker vildigt, valdigt mycket om popularmusik ocksa. Och vill
skriva latar och spela in och producera och sa. Eh. Sa jag forsoker att
inte sikta in mig mot nagot konkret, utan bara folja det jag kanner for
och hamna pa en bra plats. Och det vet jag inte helt vad det ar &n, men
det kdnns okej. (elev 1)
Elevens mal med studierna ar alltsa inte uttalat kopplat exklusivt till yrkesbanan
som kompositor, utan eleven ser fler mojliga végar att arbeta med musik.
Nar eleverna far reflektera kring en framtida yrkesroll ar det tydligt att de
anvander lararen som en modell for hur en framtid inom kompositionsomradet kan se

ut. Alla kan tinka sig att arbeta med musikskapande pa négot satt. Aven att, som deras
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egen larare, arbeta med att undervisa i komposition ses som en lockande majlighet.
Gemensamt for samtalet ar att de inte beskriver kompositorskarridren som
endimensionell, utan ett mangdimensionellt yrke som kraver ett spektrum av olika
kompetenser.

Pa fragan om vad som kréavs namns bland annat formagorna att knyta kontakter,
att marknadsfora sig och att anvanda tiden rétt. En av eleverna reflekterar kring
utmaningen att, under pressade forhallanden, komponera musik i linje med sin
konstnarliga ambition:

Malet ar ju att alltid gora sin riktiga arliga konst, men ibland sa ar man
tvungen att gra nagot, men man kanner sig inte inspirerad eller nat,
och da kanske det blir... blev en skoluppgift, eller vad man ska kalla
det. (elev 1)

Eleven uttrycker ocksa osakerhet i om hen skulle klara av att 6ver langre tid kunna
hantera utmaningen i att astadkomma nagot nytt och samtidigt vara trogen det
personliga uttrycket.

Under den observerade lektionen diskuteras elevernas planer infor det
kommande lasaret. En av eleverna uttrycker att vidare kompositionsstudier riskerar att
Oka kanslan av upplevda krav.

E1: Om jag gar hér ett ar till, da skulle jag kanna pressen att soka
vidare.

L: Usch da.

E1: Och da skulle jag hamna... Ja, usch da. Da skulle jag hamna pa en
hogskola som har &nnu mer ramar, kanske. Och jag tror inte, jag
kanner mig inte riktigt redo for det, jag vill ha lite mer tid att klura ut
vad det &r vill jag gora. Och lite tid att mogna i mitt skapande innan
jag gar vidare till en utbildning som det ar mycket mer press pa, som
ar mycket langre tid... tidsspann, liksom. Det kdnns som sa manga ar
det kommer ga at till det, s& jag vill vara mer saker pa vad jag vill fa
ut av det.

L: Och studielan.

El: Ja.

Vidare utbildning inom kompositionsdmnet, och sarskilt musikhdgskoleutbildning, &r
saledes nagonting som eleven &r avvaktande till. Bade ekonomiska och tidsmassiga
faktorer spelar in i elevens resonemang. Ingen av de andra eleverna uttrycker i
datamaterialet ndgon narstdende ambition att pabdrja en musikhogskoleutbildning, utan

har vid intervjutillféllet sokt en annan intermediar kompositionsutbildning. En av
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eleverna sager under intervjun att hen vill komma langre i sin utveckling for att

musikhdgskolan ska kunna bli aktuell.

Jag vill g& musikhogskolan, tror jag. Det &r ju det jag... Jag vill
liksom bli, eller jag vill liksom komma till den punkten att jag kanner
att jag vill det, eller hur ska jag sdga? Att jag kanner att jag ar redo for
det, typ. Och jag vill, alltsd, nasta steg ar val att bli, liksom, lite mer
sjalvgdende med just sa har att fa musiken producerad, liksom. Fa den
ut mer, liksom. Och att hitta fler sammanhang att, liksom, kunna spela
och alltsd komma in i fler varldar, liksom. Att, om vi tanker att om
man plockar, om man ar i olika varldar och, liksom, lar kdnna dem, sa
kan man plocka det till sitt eget. Och da kan man fa sin egna rost,
liksom, for da ar det ju sa har: "okej, det har &r jag, liksom". Ja, det
skulle jag saga. (elev 3)

Elev 3 ger har uttryck for flera saker som hindrar hen fran att direkt soka sig till
musikhdgskolan efter ett ar pa den aktuella kompositionsutbildningen. Hen namner att

hen vill utveckla sitt producentskap, knyta fler kontakter och utveckla sin egen rost.

Elev 2 ndmner under intervjun andra saker som hen dnskar utveckla.

Mitt nasta steg kanns som att forsta komposition mer tekniskt, typ. Fa
djupdyka mer i det. For jag har inte gjort det s3 mycket innan, och det
kanns som att jag borjar, liksom, forsta hur saker hanger ihop mer och
mer, men att jag vill samla ihop &nnu mera kunskap. (elev 2)

Elev 2 uttrycker alltsa att hen inte kanner att hens kunskap ar komplett i forstaelsen av
kompositionshantverket.

Ingen av dessa utvecklingsomraden ar orsak till bytet av skola, enligt samtalet
eleverna har med l&raren under den observerade lektionen. Dér lyfts i stéllet andra

orsaker fram.

L: (Elev 3), om du borjar, varfor... om du bara tdnker: "Ja, men jag
soker (annan skola) darfor att jag saknar..." eller "darfor att jag har
hort...", eller sa.

E3: Déarfor att jag saknar ensemblespel, mycket.

L: Och nar du menar ensemblespel, vilken typ av ensemblespel ar det
da?

E3: Allts3, att det ar ett schemalagt ensemblespel dar du, liksom, ja,
studerar in och sa musicerar man tillsammans.

L: Schemalagt och under ledning sa du i gar, va?

E3: Ja, ledarlett. I alla fall delvis, liksom. Och sen pratade jag om
musikproduktionslektioner.

Elev 3 namner ensemblelektioner och musikproduktionslektioner som saker som hen

skulle vilja ha i en kommande utbildning. Under lektionssamtalet mellan l&raren och
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eleverna framkommer att bada delarna finns i viss grad i den utbildningen som hen gar,
men inte i sadan grad som eleven skulle vilja. Elev 3 namner dven ensemblespel i andra
genrer som nagot hen énskar i utbildningen. Elev 2 6nskar ocksa mer ensemblespel,
men ocksa mer tid for instrumentallektioner. Sammanfattningsvis 6nskar elev 2 och 3
utveckla flera aspekter av deras kompositionshantverk, men byter skola for att utvecklas
pa andra musikaliska omraden. Elev 1 6nskar i stallet byta spar helt och hallet for att

minska kravkanslan.
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7. Diskussion

| det har kapitlet diskuteras resultatet utifran de teoretiska begrepp och den tidigare
forskning som finns i kapitel 3 och 4. Jag for ocksa ett resonemang om de metoder som
har anvants for arbetet och presenterar dérefter slutsats, musikpedagogiska
implikationer samt ger forslag till vidare forskning.

7.1. Praxisgemenskapen

I Nielsen och Kvales (2000) mening finns fyra aspekter som kannetecknar en
méstarlaratradition: praxisgemenskap, tillagnelsen av en yrkesidentitet, larare utan
formell undervisning och utvardering genom praxis. Praxisgemenskapen ar saledes en
del av méstarlaratraditionen och bor for att vara relevant ocksa ses utifran den
kontexten. Foljande avsnitt inleds darfor med att diskutera méstarlarabegreppets
relevans pa det har arbetets kontext utifran vad Nielsen & Kvale (2000) bendamner som
individcentrerad och decentrerad méstarléara. Darefter diskuteras andra teman som &r
av relevans for forstaelsen av praxisgemenskapen: gemensamt larande, psykologiska
perspektiv och deltagarbanor. Slutligen avrundas kapitlet genom att anknyta till

maéstarlarabegreppet som helhet.

7.1.1. Individcentrering och decentrering
| intervjuerna med lararen framkommer att hen vill att hens egen roll som konstnarligt

foredome ska vara nedtonad, vilket ar en distansering fran det som Nielsen och Kvale
(2000) beskriver som en individcentrerad mastarléaratradition, dar méstaren sjalv har den
viktigaste betydelsen i larandet. Lararen vill i stéllet lyfta fram elevernas eget skapande
och starka deras eget uttryck. Samtidigt har strukturerade kursplaner och aterkommande
uppgifter stor betydelse i elevernas larande under utbildningen och eleverna pratar
sjalva om sin utveckling i kompositionsamnet i relation till den undervisning som
bedrivs av lararen. Praxisgemenskapen har ocksa, vilket redovisas i kommande avsnitt,
en viss roll for larandet, men inte till den grad att utbildningen kan ses som decentrerad,
enligt Nielsen och Kvales (2000) terminologi.

En av de delar av utbildningen som framstar som minst hierarkiska ar elevernas
sjalvstyrda projekt. Lararen har har delvis en tillbakadragen roll, men har samtidigt en
vagledande roll genom hela processen. Det har skiljer sig sdledes mot den icke-
hierarkiska del av folkhdgskoleutbildningen i folkmusik som von Wachenfeldt (2014)

beskriver, dar lararen aktiverade eleverna for att under aktiviteten trada tillbaka. | de
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elevstyrda projekten beskriver lararen vad som kan forstas som en praxisgemenskap i
form av hela musiklinjens elever pa skolan.

”Dem ni studerar med, det & dem ni kommer f6lja genom hela livet,

det &r de som &r dirigenter, musiker och kontaktpersoner och

producenter, det ar dar de hamnar”. (lararen)
Lararen pavisar har vikten av att se yrkeslivets framtida natverk som det som byggs
redan under utbildningen. D& kompositorer ar beroende av musiker i sitt arbete blir det

relevant att titta pa yrkesmusiker som helhet i relation till praxisgemenskapen.

7.1.2. Gemensamt larande

Den forsta aspekten av mastarlara, praxisgemenskapen, forstas traditionellt som den
yrkesgemenskapen i vilken aktiviteterna utfors (Nielsen & Kvale, 2000). Nielsen (2000)
utvidgar emellertid betydelsen av praxisgemenskap till att i vissa sammanhang beteckna
den samling av méanniskor som ryms inom en viss utbildningskontext. | det héar fallet
har jag valt att titta pa praxisgemenskapen i en musiklinje pa en folkhdgskola, och
sarskilt pa den praxisgemenskap som utgors av de tre kompositionseleverna pa skolan.

En del av utbildningen kretsar kring det egna skapandet och arrangerandet av
egna konserter. N&r eleverna arrangerar egna konserter anvands egenskrivna stycken
som en grund for repertoaren, vilka delvis har bearbetats pa lektionen. Konsertprojekten
fungerar som gemensamma aktiviteter som gruppen strdvar mot, vilket enligt Dewey
(1999) utgor en grund for larandet. Lararen sager att hen later elevernas projekt vara till
stor del sjélvstyrande, dar lararen intar en tillbakadragen roll som handledare.

Trots att det mesta av arbetet gors individuellt sa har kompositionsgemenskapen
en viss betydelse for det kollektiva larandet. Det manifesteras framférallt genom att
eleverna vid vissa tillfallen arbetar med sitt individuella skrivande pa gemensam tid och
plats, men ocksa genom att de delar med sig av inspiration och tips kopplat till
uppgifterna i utbildningen. Har uppstar spontant bland eleverna en form av samlarande,
vilket mojliggor att eleverna far utvecklas genom att ta del av fler perspektiv och
kunskaper (Williams, 2006). Genom den gemensamma chattgruppen utvidgas
kunskapskallorna till att inte bara omfatta lararens kunskaper och formella laromedel,
utan aven sadant som finns pa internetbaserade plattformar. Kompositionsgruppen
paminner ocksa om den sjalvstudiegrupp som Smith (1998) undersokte och som ledde
till forbattrade resultat pa deltagarnas arbeten.

Kollaborativt arbete sker dock inte i nagon storre utstrackning om

konsertarrangeringsmassiga delar undantas. Kollaborativt skrivande ndmns endast i
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samband med en inledande uppgift, men i 6vrigt inte. Bilden av det skrivande arbetet
befasts i den har studien saledes som en individbaserad aktivitet. Da larandet uppstar i
alla sociala sammanhang (Dewey, 1999, Lave & Wenger, 1991) hade gruppens
gemensamma resurser kunnat utnyttjas mer for att fa den fullstandiga laroeffekten av
kollaborativa arbeten och sjalvstudiesammankomster och mer befinna sig i det som

Vygotskij (1978) bendmner som utvecklingszonen.

7.1.3. Psykologiska perspektiv

Ett aterkommande tema i lararens beskrivning ar starkandet av elevernas sjalvfortroende
och minska prestationsangest. Lararen beskriver att hen forsoker astadkomma det
genom att bland annat lyfta upp de positiva delarna av elevernas komponerande i sin
aterkoppling. Ett annat exempel pa att starka elevernas sjalvfortroende ar att i
utbildningens forsta uppgift utesluta det medierande redskap (Saljo, 2013) som det
formella notationsspraket innebar utan i stallet, med Séljos (2013) terminologi, lata
eleverna producera artefakter som bygger pa andra tecken. Pa det séattet far elevernas
konstnarliga uttryck sta i centrum direkt, medan den formella musiksprakliga
utvecklingen bereds plats till senare i utbildningen.

Att eleverna har bra sjalvfortroende kan, enligt Dahlkwist (2012), leda till att
samarbetet och diskussionsklimatet inom gruppen gynnas, vilket i sin tur kan leda till
béattre resultat. Lararen bekraftar delvis detta nar hen vittnar om ett positivt skolklimat
(Thornberg, 2013) i form av en empatisk formaga inom elevgruppen och att gruppen
besitter en styrka i att kunna stddja varandra, egenskaper som kan innefattas i det som
Thornberg (2013) kallar for prosocialt beteende.

Eleverna berattar att medlemmarna i kompositionsutbildningen har en
emotionell stodfunktion gentemot varandra vid storre projekt. En av eleverna uttrycker
att det &r ’ganska skont att prata med nagon som sitter i samma sits” (elev 3) och ger pa
det sattet de andra eleverna en roll som ingen annan kan fylla. Att deltagarna lyfter fram
de emotionella perspektiven av gruppfunktionen &r gemensamt for bade den héar studien
och Smiths (1998) studie om en sjalvstudiegrupp. Vikten av att i en grupp knyta
samman rationella aspekter med emotionella sddana (Smith, 1998) bekréftas saledes.
7.1.4. Deltagarbanor
Med deltagarbanor menas det som Lave & Wenger (1991) talar om som en del av det
situerade larandet i termer av legitimt perifert deltagande. Allteftersom deltagarna i

praxisgemenskapen blir alltmer involverade i gruppens aktivitet blir de mer fullvardiga
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deltagare genom att rora sig i deltagarbanor (Lave & Wenger, 1991). | den hér studien
ges nagra exempel pa vilka deltagarbanor som kompositionseleverna ror sig eller
kommer att rora sig i.

Tillagnelsen av en yrkesidentitet, vilken utgor den andra aspekten av méstarlara
(Nielsen & Kvale, 2000), framkommer i hdg grad i lararens beskrivning av vad

utbildningen ska forbereda eleverna for.

[...]’det &r battre att ni pratar med era kompisar som &r intresserade

att spela er musik och sé sétter ni ihop sma ensembler sa skriver ni for

dem - det &r ett lattare satt att hitta ett samarbete och det ar ocksa det

séttet ni kommer att jobba med nér ni blir professionella”. (lararen)
| det har exemplet som lararen ger under intervjun finns ett antagande om att eleverna i
framtiden kommer att arbeta som kompositorer och projektledare. Prepositionen nar i
sammanhanget att ”’bli professionella” skulle kunna vittna om en férvantan hos lararen
om elevernas kommande yrkesbana. Léraren talar ocksa om att det ar viktigt att skapa
en arbetsmodell for att forbereda eleverna pa den delen av yrkesverkligheten som inte
har med det konstnarliga skapandet att gora.

| fokusgruppsintervjun marks inte en tydlig yrkesidentitet hos eleverna. | stéllet
beskriver eleverna yrkesidentiteten i relation till skandet av densamma, och den
osékerheten som det medfor. | elevernas samtal om framtiden framkommer daremot att
alla i nagon grad stravar efter att arbeta med att skapa musik. Har framtrader, liksom
hos Nielsen (2000), lararen som en modell for deltagarbanorna, vilket exemplifieras av
den dubbla identiteten som bade yrkesverksam kompositér och undervisande larare.
Bilden av kompositorsyrket som mangdimensionell aktivitet kan ocksa ses mot
bakgrund av de kunskaper som lararen anser ar viktiga och lararens varierade bakgrund.
Héar kompliceras dock bilden av de olika forestallningar av sin egen framtid som

eleverna ger. Nielsen (2000) skriver att deltagarbanor inte bor forstas som fixerade utan
nagot som véxer fram och tar nya former beroende av de kontexter och relationer som
finns i miljon. Néar elev 1 sager att hen vill halla pa med musik, definitivt, men kanske
inte bara som tonséttare”, visar hen pa en potentiell deltagarbana som bara delvis
forbereds i det innehall som finns i kompositionsutbildningen. Aven de andra elevernas
vilja att genom en annan utbildning soka kunskap inom andra musikgenrer och andra
former for musikskapande kan forstas som att den samlade elevbilden inte ber6r en,

utan flera, yrkesidentiteter.
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7.1.5. Kompositionsutbildning i en méastarlaratradition

Nielsen och Kvales (2000) fyra aspekter av mastarlaratradition kan atminstone delvis
kannas igen i kompositionsutbildningen pa folkhogskolan. Utbildningen som
praxisgemenskap och tillagnelsen av en yrkesidentitet har avhandlats i tidigare avsnitt.
Inom ramen for den formella undervisningen bedéms elevernas arbeten, som ofta har
karaktaren av styrda dvningsstycken. Elevernas upplevelse av utbildningens inledning,
da larobocker saknades och utbildningen kretsade kring elevernas egna arbeten, ligger
dock i linje med den utvardering genom praxis som Nielsen och Kvale (2000) talar om.
7.2. Aterkoppling

Har diskuteras hur aterkopplingen i undervisningen gestaltas utifran tva aspekter, den

som kommer frén eleverna och den som kommer frén lararen.

7.2.1. Lararens aterkoppling

Lararen sager i intervjun att hens egen roll som konstnérligt foredéme ska vara
nedtonad och vill i stallet lyfta fram elevernas eget skapande. Undervisningen utgar inte
fran lararen som en forebildande modell, utan lararen intar i stallet en roll som Handal
(2007) beskriver som en kritisk van, dar fokuset ligger pa att ge eleverna verktyg att
sjalva gora sina egna vagval. Formen for aterkoppling som framtrader i den observerade
lektionen &r att lararen askadliggor problem, genererar problemldsningar och forstarker
positiva detaljer i elevens komposition. Strukturen kanns delvis igen fran Barretts och
Gromkos (2007) studie, dar lararen inleder med att observera och beskriva arbetet for
att sedan visa pa problem och majliga lésningar. Tonvikten i den har studiens
observerade lektion 1ag dock pa att eleven sjalv tillats att beskriva sitt arbete, vilket kan
underlatta for lararen att anpassa sin undervisning och aterkoppling efter elevens
forforstaelse (Green, 2018). Tva av de tre fragor som finns i Hatties & Timperleys
(2007) studie gar att identifiera i den ovan beskrivna aterkopplingsformen. En tydlig
malsattning finns ocksa underforstatt inom ramen for den uppgiften som har givits,
varfor alla tre fragor kan ségas tackas in i interaktionen mellan lararen och eleven.

Viig (2015) konstaterar att en alltfor stark lararstyrning kan ge negativa effekter
pa elevernas sjalvfortroende. Lararen i denna studies resultat sager sig arbeta med att
starka elevernas sjalvfortroende, vilket ocksa kan underlattas av att hen véljer att inte
styra elevernas skapandeprocesser utifran sina egna konstnéarliga ideal.

Vad som framkommer under bade intervjuerna och det observerade
lektionstillfallet ar att lararen i aterkopplingen fokuserar pa tekniska aspekter och i

undervisningen ger exempel pa stilistiska vagval genom att systematiskt ga igenom
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vissa utvalda stilar och epoker. Lararen sdger sig inte vérdera elevernas stilistiska
vagval negativt, men ger exempel pa hantverksmassiga delar dar tillrattavisningar kan
goras. Aterkopplingen kan utifrén Greens (2018) termer vara varderande, men
konkretiserande och specifik. Lararen relaterar i sina exempel pa sin aterkoppling
varderingar till specifika parametrar av det som bedéms.

Under lektionen tillats eleverna att grundligt forklara sitt verk och sina vagval,
och dar lararens fragor fungerar som vagledande for elevens beréattelse. Darefter
varderar lararen elevens arbete och ger forslag pa forbattring. Lararen anvander sig pa
sa satt av det som Wennergren (2007) kallar narhet och distans i relation till eleverna.
Att lararens egna perspektiv inte lyfts in i samtalet skapar en obalans i dialogen som gor
att varken differentiering eller integrering uppstar. Lararen ger dock i intervjun exempel
pa nar hen i kraft av sin kunskapsauktoritet inforlivar sina perspektiv i diskussionen av

elevens verk.

7.2.2. Elevernas aterkoppling

| lektionerna ingar undervisning i att ge feedback. Detta sker bade genom att lararen i
sin egen aterkoppling &r en forebild for elevernas aterkoppling, men ocksa i de normer
som ldraren satter upp for aterkopplingen pa lektionerna. En av eleverna ger exempel pa
normen att varderingar maste konkretiseras for att ge mening for mottagaren. Normerna
fungerar pa det sattet i enlighet med vad Thornberg (2013) beskriver som strukturerande
for den sociala kontexten, i den lektionsform som den har forekommer i. Genom att
lararen sjalv ar konkret i sin aterkoppling av elevernas arbete, sa fungerar normsattandet
hér ocksa delvis genom modellering, en form av larande som enligt Thornberg (2013)
ocksa kan tillampas i sociala ssmmanhang. Formen for aterkoppling stimulerar ocksa
elevernas tillampning av vad Wennergren (2007) beskriver som differentierande och
integrerande formagor.

Att elever far ge aterkoppling till varandra beskrivs av Williams (2006) ha
positiva effekter for bade givaren och mottagaren av feedback, vilket bekréaftas i nagra
av elevernas citat i den har studien. Dels far eleverna mojlighet att utveckla sina
sprakliga formagor, vilket Dewey (1999) ser som verktyg for att tillgodogora sig och ge
vidare kunskapen. Williams (2006) skriver ocksa att omformuleringen av den egna
kunskapen bidrar till att utveckla densamma. I den hér studien bor noteras att
utvecklingen i att ge aterkoppling stimuleras bade av lararens normgivning och

elevernas praktiska traning. Aven formagan att ta emot aterkoppling ar nagonting som
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en av eleverna lyfter fram som betydelsefullt, sérskilt i perspektivet av att bli férberedd
for att gora det i andra sammanhang.

7.3. Kompositionsprocesser

Har behandlas fragor om elevernas kompositionsprocesser och hur de utifran sina egna
beskrivningar tar form. Tidigare forskning tas ocksa in for att diskutera hur

kompositionsprocessen behandlas i sjilva undervisningen.

7.3.1. Elevernas kompositionsprocesser

Bland de tre eleverna pa utbildningen trader ocksa tre olika typer av
kompositionsprocesser fram. Elev 2 berattar om en intuitiv process dér stycket véxer
fram spontant. De andra tva eleverna har bada strategier som Hagerman (2016) kallar
produktion av stottor. Elev 3 beskriver en intrapersonell aktivitet dar hen stéller fragor
om vilka musikaliska komponenter och ramar som bést framjar det hen vill uttrycka.
Ramverket fungerar sedan som végledande for kompositionsprocessen. Produktionen av
stottor finns ocksa i lararens eget skapande.

Tva av eleverna bekraftar att kompositionsprocessen involverar en snarighet, dar
idéer bearbetas och omarbetas flera ganger under processen. Eleverna befinner sig
saledes i det som Houmann (2017) kallar for ett challenge space, dar kompositoren inte
foljer en tydlig linje utan kan behova ta steg tillbaka och préva nya végar for
komponerandet. Hagerman (2016) menar att kontinuerligt revideringsarbete ar en
naturlig konsekvens av att arbeta med fritt strukturerade problem. Att alla elever i den
har studien inte beskriver sin process pa det sattet hade kunnat vara foremal for
ytterligare diskussion. Hagerman (2016) ndmner mangden tid som en begransande eller

mojliggorande faktor for att utveckla arbetet genom omprévning.

7.3.2. Undervisning i process

Lupton & Bruce (2010) beskriver tre aspekter av kompositionsutbildning: hantverk,
process och konst. | kompositionsutbildningen pa den studerade folkhogskolan ar alla
tre nérvarande. Hantverket representeras av de stil- och instrumentationsstudier som &r
aterkommande inslag i lektionerna. Processen kanns igen i elevernas egna beréattelser
om att préva och omproéva sina idéer och konstdelen k&nns igen i l&rarens beskrivning
av utvecklandet av det personliga uttrycket. Utvecklandet av det personliga uttrycket
sker framst genom att fran lararen ge elever verktyg att uttrycka sin musik genom de

verktyg som konstmusiken erbjuder. Dewey (1999) skriver att spraket har stor betydelse
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for utvecklingen av larandet. Flera elever uttrycker trots det att de sprakliga verktygen
utgor de storsta hindren for dem att komma vidare i sitt skapande.

Att kompositionsprocessen ser olika ut bland eleverna kan forklaras av att
skapandeprocessen inte framstar som ett tydligt tema i undervisningen for alla elever.
Elev 3 sager emellertid att kompositionsprocessen ar en del av lararens aterkoppling
genom att hen synliggor detaljer och vidare ger begrepp for de tekniker som eleverna,
mer eller mindre medvetet, anvénder sig av. Elev 1 och 2 séger dock att processaspekter
inte forekommer eller forekommer i liten grad pa lektionerna.

Nagra av Viigs (2015) huvudaspekter framkommer i den samlade bilden av
utbildningen som ges under datainsamlingen. Under den observerade lektionen
genomfors en presentation av uppgiften i form av lyssning av olika exempel och
interaktiva samtal dar kannetecken for stilen presenteras. Saledes genomfors reflexion
baserad pa observation (Nielsen & Kvale, 2000), men dér lararen végleder eleverna i de
kompositionstekniska aspekterna som ar genomgaende for den stilen som eleverna far i
uppgift att komponera inom. De andra av Viigs (2015) huvudaspekter kan ocksa kannas
igen i undervisningen, men i olika sammanhang. Experimenterandet ndmns i elevernas
beskrivning av sina processer. Reflektion och bearbetning férekommer under lektionen
och framforandet sker i extern lokal eller i skolan. Till detta kan tillforas en
repetitionsteknisk del, dar eleverna via notation och muntliga instruktioner éverfor
musiken till de musiker som ska framféra verket. Tillampandet av Viigs modell i
kompositionsutbildningen kan saledes ségas innehalla fem huvudaspekter: presentation,
experimenterande, reflektion/bearbetning, déverféring och framférande.

En stor del av utbildningen kretsar kring friare projekt med konserter som mal.
Det har tangerar nagra av de avgdrande faktorerna for hdg motivation som Dahlkwist
(2012) listar, dar sjalvbestammande, sjalvstyrning och matbara malsattningar ingar. De
friare projekten kan darmed fungera som motivationshdjande under forutsattning att
eleverna ser snabba och tydliga resultat med sitt eget arbete och att de far adekvat
aterkoppling (Dahlkwist, 2012). Har spelar de regelbundna kompositionslektionerna en
viktig roll i att synliggora progressionen och fa aterkoppling, bade fran lararen och
medeleverna. Dessutom liknar ocksa de friare kompositionsprojekten i vissa avseenden
den yrkestillvaron som lararen beskriver.

7.4. Metodologiska reflektioner
Den hér studien har anvant sig av flera olika metoder for att ge en sa bred bild av

problemet som mojligt. Flermetodsdesignen har varit en styrka i arbetet med att kunna
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jamfora och verifiera larares tankar, elevers tankar och lektionsaktiviteter gentemot
varandra.

De bada intervjuerna har vid resultatbearbetningen véckt fler fragor an de som
stalldes fran borjan. Den begransade tiden och den semistrukturerade intervjuformen
gav litet utrymme att lata fler av informanternas egna perspektiv fordjupas. Larare har
lyft upp nya teman som hade kunnat infogas i samtalet med eleverna och vice versa.
Flera intervjutillfallen hade pa sa satt kunnat skapa majligheter att folja upp tidigare
intervjuer med nya fragestallningar och darmed bilda ett syntetiskt samtal. Jag har i
diskussionen forsokt att lata de olika insamlingsmetoderna bilda ett sddant samtal, men
hade med fler intervjuer kunnat fordjupa dessa.

Pa samma sétt har tidsramen kring det observerade gjort att det insamlade
materialet utifran deltagande observation varit begransat utifran tva aspekter. Den ena
aspekten dr att endast ett lektionsbesdk genererar en liten mangd data. Den andra
aspekten beror tidpunkten for observation. Ett neddyk i den vardagliga undervisningen
maste relateras till skedet i elevernas larande och deras sociala processer. Det har darfor,
pa grund av dessa tva aspekter, varit svart att dra generella slutsatser. Bryman (2011)
foreslar triangulering som ett verktyg for att sékerstalla trovéardigheten, dar flera
metoder anvands for att bekréfta varandra. Jag har anvant datamaterialet fran deltagande
observation i syfte att bekrafta utsagor fran intervjuerna och lyfta in resonemang som
yttras pa lektionerna for att komplettera det som sags i intervjuerna.

7.5. Slutsatser
Syftet med den har studien var att studera en kompositionsutbildning pa en
folkhdgskola med avseende pa lararens och elevernas roller i det situerade larandet. Jag
har uppnatt syftet genom att belysa kompositionsutbildningen genom fyra
fragestéllningar och anvant mig av kvalitativa intervjuer och deltagande observation for
att gora detta. Resultatet diskuteras utforligare i foregaende delkapitel, men jag avser
hé&r att sammanfatta och fortydliga de slutsatser jag har dragit under respektive
fragestallning.

e Vilka funktioner har praxisgemenskapen med avseende pa

musiklinjen som helhet och kompositionsutbildningen?

Intervjuerna visar att det finns en viss grad av gemensamt larande mellan
eleverna, dar de utbyter kunskap och inspiration nar de traffas och genom en chattgrupp.
Praxisgemenskapen fungerar ocksa motiverande for nagra av eleverna dar individuellt

skrivande pa gemensam plats ar en del av de aktiviteter som de genomfor tillsammans.
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Eleverna tillbringar dock skrivprocessen mestadels ensamma och kollaborativa
kompositionsuppgifter ar inte regelbundet férekommande. Eleverna betonade ocksa att
gruppen fungerar i hég grad som socialt stod, framférallt infér de utmaningar som
eleverna stalls infor nér det kommer till att arrangera konserter och repetera egenskrivet
material. Praxisgemenskapen fungerar som en ytterligare kalla for aterkoppling pa
verken, framforallt under lektionerna.

e Vilken roll har lararen i formandet av kunskaper,

praxisgemenskapen och elevernas deltagarbanor?

Gruppundervisningen som lektionsform ger flera mdjligheter till att involvera
elever i ett gemensamt larande. Lararen later ocksa eleverna fa mojlighet att uttrycka sig
genom sin musik och genom muntliga beskrivningar av sina konstnarliga visioner i
samband med vissa friare kompositionsuppgifter. Det ar ocksa tydligt att eleverna
anvander lararen som en modell for gestaltandet av deltagarbanor, men elevernas
deltagarbanor har vissa signifikanta skillnader jamfort med l&rarens.

e Hur ser aterkopplingen till elevernas arbeten ut, som den ges av
elever och larare?

Lararens aterkoppling fokuserar framforallt pa tekniska aspekter och syftar till
att starka elevernas sjalvfortroende genom att lyfta fram goda exempel. L&raren
anvander i undervisningen en modell byggd pa problematisering, forslag till utveckling
och bekréftelse av valfungerande detaljer. Lararen undervisar ocksa i aterkoppling
genom att satta upp normer for hur aterkopplingen ges mellan eleverna, sa att den
innehaller en dialogisk dynamik och utvecklar elevernas sprak.

e Hur behandlas kompositionsprocessen i undervisningen,
praxisgemenskapen och det individuella arbetet?

Kompositionsprocessens plats i undervisningen ar inte synlig for alla elever.
Skrivandet sker nastan uteslutande individuellt och ser olika ut for eleverna. Det
framkommer ocksa i nagra av elevernas berattelser att det finns stort utrymme for att
omprova idéer, vilket ocksa uppmuntras av lararen.

7.6. Musikpedagogiska implikationer

Praxisgemenskapernas betydelse i musikundervisningen bor belysas mer, bade i relation
till larandet som sker utanfor undervisningen och forstaelsen for hur deltagarbanorna
formas. Nér elever formar en praxisgemenskap och saledes finner egna vagar till
kunskap kan detta fa stor betydelse for larandet. Lararen bor saledes vara skicklig pa att

ta in elevernas egna kunskaper i undervisningen och se till att framja gemenskapen
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mellan eleverna, sa att larandet ges plats i den sociala kontexten i och utanfor den
formella undervisningen.

7.7. Forslag till vidare forskning

Praxisgemenskaper i hogre musikutbildning har tidigare undersokts med en
kombination av observation och intervjuer som bas (Nielsen, 2000, von Wachenfeldt,
2014). Har finns utrymme for ett etnografiskt perspektiv att ta plats aven i
kompositionsutbildningskontexten, dér studenters individuella och gemensamma arbete
aven utanfor undervisningen skulle kunna studeras.

Ett annat forslag berér mojligheten till fler kollaborativa och gemensamma
inslag i hogre kompositionsuthildning. Pa vilket sétt skulle kollaborativa
tonsattningsprojekt gestalta sig sa att bade kompositorernas personliga uttryck och den
gemensamma kunskapsbasen tas tillvara? Hur kan man ytterligare uppmuntra och starka
utbytandet av den samlade kunskap och de olika erfarenheter som finns i en grupp av

kompositionselever?
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Bilaga 2. Intervjuguide

TILL LARARE

Bakgrundsfragor

Alder:

Utbildning:

Tidigare erfarenhet som ldrare:
Tidigare erfarenhet som kompositor:
Tidigare erfarenhet som musiker:
Ar pa skolan:

Undervisningen

* Beritta om uppldgget!

* Hur har du kommit fram till det?

* Hur ser den enskilda lektionen ut? Liknande eller olika?

+ Vilka forvantningar har du pa studenternas delaktighet i lektionen? Vem ska prata?

* Hur var dagens lektion i férhallande till det?

* Hur ser du pé relationen mellan hantverk och personligt uttryck? Hur arbetar du med
dessa saker?

* Hur mycket far studenterna préva/omprova sina idéer?

* Hur och i vilken grad undervisar du i personligt uttryck? Varfor?

* Hur ser den optimala lektionen ut?

Den egna kompositionsprocessen

* Beritta om din egen skrivandeprocess!

+ Har mycket arbetar du med att préva/omprova dina idéer?

* Hur mycket kinner du att du fir anvinda din kreativitet?

* Hur ar livet som kompositor? Jobbar du mycket ensam eller med andra?

+ Vad ér likt och vad skiljer professionella kompositorer frin kompositionsstudenter?

Mal

* Vad vill du att eleverna ska fa ut av utbildningen?

* Vad vill du att eleverna ska fa ut av dina lektioner?

* Hur vil tycker du att verkligheten stimmer med din vision?
* Hur utvérderar du undervisningen?

Framtid

+ Vilka fordndringar kommer du att gora i framtiden?

+ Vilka fordndringar skulle du vilja gora av kompositionsutbildningen?
+ Vilka hinder/méjligheter har du att genomfora dessa fordndringar?
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TILL ELEVER

Bakgrundsfrigor

Alder:

Ar pa skolan:

Tidigare utbildning:

Annan musikalisk erfarenhet:

Val av skola/utbildning
* Vad var viktigt for er i valet av skola/utbildning?
« Vad kidnde ni till om lararen innan ni sokte? Vilken roll hade liraren for valet av skola?

Undervisningen

* Hur brukar en lektion se ut? Hur ér ordet fordelat mellan lirare och elev?

* Hur var dagens lektion i férhallande till det?

* Vad tycker ni generellt om undervisningsuppliagget har?

* Hur dr undervisningen hir jaimfért med ev. annan kompositionsundervisning ni har haft?
* Hur ser den optimala lektionen ut?

Den egna kompositionsprocessen

+ Beritta om er skrivandeprocess! Hur arbetar ni med era kompositioner?

* Hur lang &r tiden frdn idé till fardigt stycke?

* Hur mycket prévar och omprévar ni idéer?

* Hur mycket fir ni anvinda er kreativitet?

* Vad kédnner ni att ni far utveckla mest i er utbildning — hantverk (teori, satslara,
instrumentation etc.) eller personligt uttryck? Motivera! Vad skulle ni 6nska mer/mindre
av?

* Hur ar livet som kompositionsstudent? Jobbar du mycket ensam eller med andra?

+ Triffas ni utanfor lektionerna? Ger ni varandra feedback, kunskaper eller inspiration?

Mal

+ Vilka forvantningar har ni pa utbildningen?

+ Vilka forvantningar har ni pa kompositionslektionerna?

* Hur vil tycker ni att utbildningen motsvarar era férvantningar?

Framtid

* Vad vill ni gora i framtiden?

* Vad hade ni behovt utveckla for fardigheter for att uppna era ambitioner?
* Vad tror ni kravs for att bli professionell kompositor?
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