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Sammanfattning

Syftet med detta arbete var att fa 6kad forstaelse for hur atta specifika instrumentalléarare
utnyttjar mojligheterna och hanterar utmaningarna under lektioner i grupp och enskilt i cello-
och blockflgjtsundervisning. Vi intervjuade atta larare (fyra cellolérare, tre blockflojtslarare och
en brasslarare) for att undersoka hur de uppfattade grupp- och enskild undervisning samt
mojligheter och utmaningar med dessa undervisningsformer.

Resultatet visar pa att det ar enklare att fa en personlig kontakt under den enskilda lektionen och
att lektionsinnehallet blir mer individuellt anpassat. Fokus pa tekniken ses dock som bade
positivt och negativt. Relationen mellan lararen och eleven under den enskilda lektionen kan latt
bli osymmetrisk varfor larare bor forsoka ”bjuda in” eleven att vara mer delaktig i diskussioner
och planering. Samtliga larare i var studie ser gruppdynamikens mojligheter och de sager att det
ar enklare att leka nar man har mer &n en elev at gangen. Flera larare i studien ser vardet i att
barn utmanar, undervisar och paverkar varandra.

Alla intervjuade larare vill helst ha bade enskild och grupp-/ensembleundervisning med varije
elev. Bade enskild och gruppundervisning har i var studie visat sig ha specifika egenskaper och
lararna i studien forsoker utnyttja dessa till sin och elevens fordel. Vi tycker oss se att
grupplektionens negativa sidor i stort kan vagas upp av den enskilda lektionens positiva sidor
och omvant. De kompletterar varandra. Det ar dock upp till varje enskild larare att utnyttja
mojligheterna och hantera utmaningarna med bada lektionsformerna.

Nyckelord: Cellolarare, blockfléjtslarare, instrumental gruppundervisning, enskild
instrumentalundervisning, ramfaktor, interaktion.

Abstract

The purpose of this study is to gain a greater understanding in how eight particu-
lar instrumental teachers utilize the potential, and deal with the challenges during
group and individual instruction for the cello and recorder. Eight teachers were
interviewed (four cello teachers, three recorder teachers, and one brass teacher),
as part of an examination as to how they consider group and individual instruction,
and the potential and challenges associated with these methods of instruction.

The results indicate that individual lessons facilitate personal contact, in addition
to being more suited to the individual. The focus on technique is viewed as being
both positive and negative. The relation between teacher and student during the
individual lesson is often asymmetrical, but by encouraging the student to partici-
pate more actively, this may be mitigated. All the teachers participating in the
study acknowledge the potential of group instruction, adding that it is easier to
have fun when there is more than one student being taught. Several teachers also
mentioned the importance of children challenging, teaching and influencing one
another.

All of the teachers interviewed would prefer to teach each student both individual-
ly, and as part of a group. According to the study, both individual and group in-
struction offer specific qualities which are used by the teachers to the benefit of
themselves and the students. The negative aspects of group instruction are ba-
lanced by the positive effects of individual instruction - and vice versa. In effect,



these two methods supplement each other. Ultimately, it is the teacher who must

decide how best to utilize the potential, and deal with the challenges associated
with both methods of instruction.

Keywords: Cello teacher, recorder teacher, instrumental group instruction, indi-
vidual instrumental instruction, border factor, interaction.



Forord

Ett varmt tack riktas till de atta larare som vi intervjuat. Det vi larde oss under intervjuerna hade
vi inte kunnat lasa oss till. Ingen larare kan undervisa i en enda oféranderlig metod. Daremot
kan man dela erfarenheter kring de metoder man provat och darigenom fa nya idéer och insikter
vilket vi i hogsta grad fatt.

Tack till Lars Lundstrom och Ingvar Dahl for intressanta synpunkter. Sist men inte minst vill vi
tacka var handledare Cecilia Ferm Thorgersen som bidragit med mycket vardefull vagledning
och uppmuntran.
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Inledning

Under var utbildning har vi genomgatt en hel del auskultation, 6vningsundervisning och flera
praktikperioder. Vi tyckte oss under praktikperioder och auskultationer se mer
gruppundervisning jamfort med da vi sjalva undervisades i den kommunala musikskolan.
Eftersom vi bada har undervisat barn i grupp under var tid pa musikhdgskolan och upplevt detta
som valdigt positivt, ville vi fordjupa vara kunskaper inom @mnet. Som avslutning pa
inledningen foljer ett stycke dar vi gemensamt mer konkret redogor for vara forvantningar pa
vad arbetet kan leda till.

Katarina

Jag sjong som barn i kérer och framtradde pa aldreboenden. Vid nio ars alder borjade jag spela
piano. Vid samma tid fick jag mojlighet att spela i musikskolans blockfljtsensemble och tva ar
senare borjade jag ocksa pa solosang dar. Orgel blev mitt favoritinstrument pa gymnasiets
musikestetiska program i Angelholm dar jag ocksa hade séng som biinstrument. Blockfl6jten
kom i tredje hand fram till tredje gymnasiearet. Da fick jag en larare som inspirerade mig att
utveckla mitt spel och sedan 2004 studerar jag till blockflojtspedagog. Musik for mig har alltid
varit nagot magiskt som fran dnda fran bérjan latit mig uppleva bade stordad och fagelkvitter.
Under perioder har musiken hallit mig pa benen och visat vagen i livet. Drivkraften under mina
ar pa musikhogskolans lararprogram har varit att inspirera andra att kanna med musiken samt
att ge dem verktyg att uttrycka sig med. Enskilda lektioner och grupplektioner innebér olika
slags utmaningar for mig bade som elev och larare varfor jag ar nyfiken pa vad som gor denna
skillnad.

Agnes

Jag borjade spela piano vid sju ars alder pad ABF, cello vid elva i kommunala
musikskolan och orgel i kyrkan nér jag var tretton. | alla instrument har jag haft enskild
undervisning. Darutdver har jag sjungit i kérer och spelat i orkestrar. 2004 borjade jag
utbilda mig till cellopedagog och 2009 till kantor. Att fa vara ensam med antingen mina
larare eller mina elever ar nagot jag alltid uppskattat. Jag tycker att jag lar mig lika
mycket om livet som om musiken nar jag sjalv leder eller gar pa en lektion. Det
gemensamma intresset for musiken resulterar ofta i goda samtal, intressanta
diskussioner och 6kad forstaelse for omvarlden. Att sjunga i kor, spela i orkester, leda
en kor eller leda forsamlingen fran orgeln slar an nagot annat inom mig. | dessa
situationer njuter jag mer direkt av den musik man skapar tillsammans. Det &r lika
utmanande och roligt att ha rollen som medverkande eller ledare. Bortsett fran korer och
orkestrar har jag sjalv forst pa hogskoleniva blivit undervisad i grupp. Det &r darfor
svart for mig att ha en uppfattning om hur den yngre eleven uppfattar en sadan situation.

Vi har resonerat kring méjliga fordelar med gruppundervisning. Eleverna skulle kunna fa mer
undervisningstid om deras lektioner slogs samman. Vi upplever dessutom att vi som ldrare haft
roligare ndr vi undervisat i grupp. Eftersom vi bada kanner starkt ocksa infér enskild
undervisning ar vi intresserade av vad som gor de bada undervisningssituationerna unika.

Studiens arbete har fordelats pa foljande satt. Litteraturen sokte vi tillsammans men delade upp
lasningen och skrivandet av bakgrunden. Vi skétte intervjuer och resultatredovisningar for vart
respektive instrument och har turats om att ha huvudansvar for arbetet.



Syfte och fragestallningar

Syftet med vart examensarbete &r att fa 6kad forstaelse for hur instrumentallarare kan utnyttja
mdjligheterna och hantera utmaningarna under lektioner i grupp och enskilt i cello- och
blockflojtsundervisning. For att uppfylla vart syfte konstruerade vi foljande forskningsfragor.

o Vilka faktorer anser erfarna larare skiljer en grupplektion fran en enskild lektion?
e Vilka mojligheter och utmaningar med undervisningsformerna identifieras?



Bakgrund

Innan vi kommer in pa vara huvudomraden Enskild underwsnlng Gruppunderwsnlng och Att
kombinera gruppunderwsnlng med enskild vill vi belysa nagra Begrepp och Omraden som vi
anser viktiga for forstaelsen av vart arbete. | avsnitten Forhallandet mellan pedagogik, didaktik
och metodik, Didaktik, Kunskap samt Utbildning visar vi pa hur vi valt att definiera dessa
begrepp i var studie. Larprocesser, Larstilar och intelligenser, Interaktion, Samlarande,
Lararens roll och Ramfaktorer ar omraden vi berdr i studiens resultatdiskussion varfor vi valt
att belysa dem i bakgrunden.

Begrepp

Forhallandet mellan pedagogik, didaktik och metodik

"Da den allmanna pedagogiken talar om fostran och bildning talar didaktiken om
fostrande undervisning” (Uljens, 1998). Didaktiken &r baserad pa erfarenheter och
vetenskaplig kunskap. Metodik daremot bygger endast pa erfarenheter (Bengtsson &
Kroksmark, 1993 i Ferm, 2004).

Didaktik

Da didaktik bygger pa erfarenhet och kunskap drar Ferm (2004) slutsatsen att
musikdidaktik &r teorier och praktik om undervisning och larande i musik. Den ror pa
vilka grunder léararen tar sina beslut om planering, undervisning, utvardering, samt
reflekterande och teoretiserande (Hanken & Johansen, 1998).

Fyra omraden inom didaktiken &r enligt Kroksmark (1995) autodidaktisk,
undervisningsmetodisk, teoretisk och filosofisk. Den autodidaktiska didaktiken, dvs.
sjalvlarda oftast oreflekterade samt den undervisningsmetodiska. Det senare syftar till
den utbildade lararens satt att undervisa, vilket bygger pa bade teori och praktik. Bada
dessa ar praktiska medan de tva aterstaende raknas som teoretiska. Teoretisk didaktik
avser ett distanserande fran praktiken som till exempel lararens reflektioner eller
forskning kring undervisning. Slutligen ror sig den filosofiska didaktiken kring
reflektioner och diskussioner om vad kunskap ar och hur eleven tillgodogér sig den.

Kunskap

I Skriften Vad &r kunskap? skriver Bernt Gustavsson (2004) om fakta, fardighet,
forstaelse och fortrogenhet som kunskapsformer. Kunskap &r alltsa fakta och
information savél som en fardighet om hur nagot ska genomforas praktiskt. Varken
fakta eller fardighet kraver nagon egentlig forstaelse. Sjéalva forstaelsen dock, som
bygger pa fakta, innebér att individen sett strukturer i dessa och de fenomen de asyftar.
Slutligen &r fortrogenhet formagan att tilldgna sig outtalade regler och veta i vilken
situation de hor hemma. Molander (1996) understryker att vetande ar forstaelsen av
begrepp samt vilket anvandningsomrade de hor hemma i, vilket paminner om vad
Gustavsson kallar fortrogenhet. | var studie definierar vi kunskap som en djupare
forstaelse och fortrogenhet i ett amne.



Utbildning

Pedagogen, filosofen och psykologen Dewey (1999) sag skolans viktiga betydelse for
demokratins utveckling. Om elever under sin utbildning utvecklar social kompetens
gagnar detta vart samhalle. Vill man utveckla demokratin maste darfor skolan av denna
anledning vara fornyelseinriktad, sdger Alexandersson (2000). Verkligheten forandras
standigt och individer behdver lara sig att handskas med framtida situationer, enligt
Dewey (1999). Sitt tdnkande 6var manniskor genom praktiska och intellektuella
problem. Att lara innebér alltsa att lara sig tanka i relation till sina handlingar. Det ser
han som en anledning att bedriva fornyelseinriktad utbildning.

Omraden

Larprocesser

Under denna rubrik beskriver vi forutsattningar for larande och hur processen kan
tankas ga till. Vidare beskriver vi lek, problemlésning, reflektion, utmaning, repetition
och elevers medverkan vid undervisningens planering som olika vagar till larande.

Larprocessers forutsattningar beskrivs av den amerikanska psykologen Maslow
(Egidius & Norberg, 1985). Han menar att individen agerar och verkar i vardagen i
syfte att fa sina fysiologiska behov, trygghetsbehov, behov av gemenskap med andra,
behov av sjilvkinsla och uppskattning fran andra samt behov av sjilvforverkligande
tillfredsstéllda.

Om ett behov inte kan tillfredsstéllas paverkar det allt som personen tar sig for liksom
hela personens allméntillstand. Individen foréndras da ett behov inte &r tillfredsstéllt, till
exempel fungerar inte en méinniska som ar hungrig likadant som om personen vore matt
(Egidius & Norberg, 1985).

Hur en larprocess kan se ut beskriver d&ven Nauman (2005) som refererar till
neuropsykologen Paul Mac Leans hjarnteori, vilken gar ut pa att var hjarna skulle vara
delad i en biologisk, kemisk och elektrisk del. Mac Lean menar att hjérnan efterstravar
att balansera dessa. Darmed stravar sannolikt ocksa hjarnan efter en jamvikt mellan
kaos och fornuft, det forutsagbara och det oforutsagbara. Uppratthallandet av balansen
sker sannolikt da den stimuleras pa flera olika satt, enligt Nauman (2005). Darigenom
utvecklas och véxer den precis som vilken muskel som helst i kroppen. Problemltsning
kraver att hjarnan sammankopplar olika delar i hjarnan och alltsa raknas som
stimulerande. Av samma anledning réknas ocksa leken dit, menar Naumann (2005).

Kempe och West (2010) beskriver en larprocess pa foljande vis. "Manniskan har
medfodda forutsattningar att utveckla olika kunskapsformer. For att dessa ska utvecklas
kravs att individen och/eller gruppen exponeras for olika situationer eller utmaningar
som triggar handlingar som efter ett antal repetitioner inforlivas i individens tolknings-
och handlingsménster” (s. 96).

Reflektion ar positivt for elevers larprocesser da den kan leda till djupare forstaelse. Det
kraver dock tid och engagemang fran bade elever och larare (Bremer & Sikblad, 2004).
Molander (1996) likstaller reflektion med att ta ett steg tillbaka, vilket kan kréva ett
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uppehall eller paus fran en aktivitet. Om nagot inte blir som en individ har tankt sig
utloses en reflektion helt automatiskt. Vi reflekterar oftast forst efter en handelse. Lavas
och Handal (2001) understryker att vi borde reflektera aktivt ocksa fore och under en
handling. De ser enskild reflektion som begrénsad och understryker att reflektion i
grupp foder fler idéer och alternativ till 16sningar.

Elevernas delaktighet i undervisningen kan utokas till att lata dem vara med och
planera. FOr att en elev ska kunna vara delaktig i planeringen av undervisningen krévs
det, enligt Bjargen, (2000) att den har kunskap om l&rprocessen samt sina egna
larprocesser, liksom kunskap om inlarning genom samarbete med andra. Eleven maste
vidare ha kontroll Gver sin egen arbetstid och arbetsinsats. Formagan att se verkligheten
bakom uppgiften, kunskapen om malet for inlarningen samt kanna sjalvtillit och
trygghet dr nédvandigt for att eleven ska kunna medverka i planeringen menar Bjgrgen.

Larstilar och intelligenser

Elevers olika satt att lara sig ar ocksa avgorande for planeringen av undervisningen.
Bostrom (1998) identifierar fyra larstilar kopplade till vara sinnen. De bendmns och
delas in i visuell, auditiv, kinestetisk och taktil larstil. En person med visuell larstil 1ar
sig bast genom att observera. Den kan vara textvisuell eller bildvisuell. Da lar denne sig
bést genom att antingen ldsa och fora anteckningar eller se pa bilder. En auditiv person
lar bast genom lyssnande och muntliga anvisningar. Det kinestetiska sinnet kan delas
upp i yttre och inre. Den inre delen ar en kanslomassig aterkoppling till vad personen lar
och den yttre &r mer kroppslig. En kinestetisk person behtver kdnna sig trygg och
positiv. Slutligen Iar sig en person med taktil larstil sig bast genom att arbeta med
handerna.

Den amerikanska pedagogen och utvecklingspsykologen Gardner (2001) har beskrivit
sju intelligenser och menar att det kan finnas ytterligare tre. Intelligenserna skriver han,
ar knutna till varsitt specifikt omrade i hjarnan. Det betyder att det finns oskadda
intelligenser kvar vid en hjarnskada som begransas till ett av omradena. Da alla elever
har olika mycket av varje intelligens ar det viktigt att erbjuda manga ingangar till ett
amnesomrade. Gardners (2009) teori om fem ddrrar innebar att lararen bor lata eleven
narma sig ett amne pa just fem satt. Dessa kallar han det logiska, kvantitativa,
filosofiska, estetiska och erfarenhetsbaserade.

Interaktion

Boken Konsten att l1ara barn estetik (Asplund Carlsson, Olsson, Pramling, Pramling
Samuelsson & Wallerstedt, 2008) definierar tva typer av interaktion. Vertikal interaktion
innebar gemensam kommunikation, meningsskapande och ldrande mellan barn och vuxna. Det
kravs dock att lararen ger barnet tillrackligt utrymme da studier har visat pa hur obalanserad
undervisning snarare motverkar larande. Horisontell interaktion daremot betecknar enbart
interaktionen barnen emellan. Den danske forskaren Sven-Erik Holgersen (2002) skriver om
fyra stadier i barns larande i grupp. Barns iakttagelser av andra barn kallar han reception.
Imitation &r nér barnet hdrmar andra i allmanhet och identifikation ndr det harmar enbart ett
specifikt barn. I sista stadiet som heter elaboration borjar barnet sjalv skapa. Asplund Carlsson
et al. (2008) skriver ocksa att studier "visar pa att barn skapar tillsammans med varandra, och de
utmanar, inspirerar och kritiserar varandra pa ett sdtt som ldrarna inte gor” (s. 23).



Samlarande

Tva teoretiker inom amnet pedagogik som har och haft stort inflytande under 1900-talet
ar Vygotskij och Piaget. Deras teorier angaende samlarande har gemensamma saval
som atskilda drag.

Vygotskij (1978; 1982) ser socialt skapade inlarningsvillkor som avgoérande faktorer for
barns larande. Han vill inte att kunskap ska plockas ur sitt naturliga sammanhang och
overforas isolerad utan inga som delar av en helhet. Vidare betonar han speciellt det
socialt meningsfulla samspelet mellan barn och vuxna som utgangspunkt for
utvecklingen av hogre former av kognitiv aktivitet. Han framhéaver sprakets roll i denna
process. Samverkan barn emellan initierar i sig sjalvt férandringar inom dem genom att
de imiterar och kommunicerar med varandra.

Barn for dialoger med varandra pa en niva som de forstar, sager Piaget (1968). Nar de
har olika asikter i en fraga uppstar en kognitiv konflikt inom dem och de erfar en kansla
av motsagelse mellan sig sjalva och omvarlden. Pa detta satt omvarderar barnet sina
gamla uppfattningar. Konflikter och dialoger ar alltsa den direkt utlésande faktorn till
sjalva forandringen som sker inne i barnet.

Likhetsdragen mellan Piagets och Vygotskijs teorier har sammanfattats av Williams,
Sheridan & Pramling Samuelsson (2010). Samarbete och social interaktion ar en
forutsattning for larande och 6msesidig aterkoppling. | dialogen motiverar ocksa barn
varandra att lamna vissa uppfattningar for att soka béattre 16sningar. Erfarenheter av
kommunikation mellan kamrater kan hjélpa ett barn att beméstra sociala processer som
bekraftelse och kritik. Samarbete mellan barn kan ge ett forum for larande i form av
upptéckande och det kan uppmuntra till kreativt tinkande. Kamratsamverkan
introducerar barn till processen att generera idéer och lasningar mellan jamlikar i en
atmosfar av dmsesidig respekt. Detta leder i basta fall till vanlighet och réattvisa i
relationer mellan individer.

Det sista likhetsdraget mellan Piaget och Vygotskij berdr motiveringen av lararens
nédrvaro i undervisningen. ”Hur stor potential ett kamratsamarbete &n har sa utesluter det
inte att barn &ven behdver samarbeta med vuxna” (Williams et al. 2010 s. 34). Att det
enskilda barnet inte nddvandigtvis behover bli mindre synligt i en grupp, sager
forfattarna.

Nar barn arbetar tillsammans med en eller flera kamrater framkommer fler
perspektiv och idéer dn da barn arbetar ensamma. Pa detta satt blir ocksa
varje barns enskilda perspektiv synligt, eftersom det &r just i utbytet med
andras idéer som de egna kan bli synliga. (Williams et al. s. 106).

En larare kan ha svart att hinna se och vara uppmarksam pa alla elever i en grupp. Detta
citat sdger dock att eleven synliggors utan att just lararen behover se denne.

Williams et al. (2010) tar vidare upp att barns larande i grupp kan se olika ut. Nér ett
kunnigt barn undervisar ett mindre kunnigt kallas detta ”peer tutoring”. Nar tva barn
med olika kompetenser samarbetar bendmns det ’peer cooperation”. ’Peer
collaboration” dr nar jamlika barn arbetar tillsammans. De menar att barn hela tiden
pendlar mellan dessa modeller och roller. Ett barns egna losningar pa en uppgift
varderades i den traditionella formedlingspedagogiken hogst. De menar dock att barn



som hjalper en kamrat ocksa utvecklas genom en 6kad forstaelse vad det innebar att
undervisa. Idealet ar darfor nar barn kan fa ha bade rollen som larare och elev.

I USA gjordes en studie dar barn ombads utveckla egna metoder i matematik och sedan
forklara dessa for sina kamrater. De konstruerade pa sa vis samband for sig sjélva.
Effekten blev att de kom ihag lattare, larde sig snabbare och fick en djupare forstaelse
for vilka metoder som fungerade béttre. Det leder i langden till att man kan samspela
med omgivningen pa ett battre och oberoende satt (Newton, 2003).

Lararens roller

Under denna rubrik ger vi exempel pa hur en larare kan se sina roller samt hur andra
kan se dem. Vilken roll en larare valjer att inta eller omedvetet iklader sig, paverkar
undervisningens upplagg vilket motiverar var studie.

Maltén (2000) har utifran Kurt Lewin och Ronald Lippits forskning beskrivit tre
ledarskapsmonster. Den auktoritare ledaren bestaimmer allt, vill ha kontroll och skapa
distans mellan sig och gruppen. Den demokratiske ledaren vill vagleda eleverna till att
vara aktiva i och ta ansvar for undervisningsprocessen. Den “lat-ga-missige” liraren
haller sig utanfor gruppen och hjalper bara till om den blir tillfragad. Den sistnamnda
ledartypen ses som bristféallig.

Om lérarens ses som en coach ska denne, enligt Parsloe & Wray (2000) "hjilpa och
stodja manniskor att styra sitt eget larande, for att pa sa satt kunna maximera sin
potential, utveckla sina fardigheter, forbattra sina prestationer och bli den person den
vill vara” (s. 40). I musikundervisning ges dock oftast lararen rollen som den auktoritare
ledaren som 6vervakar demokratin i gruppen (Folkestad, 2007).

Ferms (2004) studie visar pa att lararen far olika roller beroende pa elevens
erfarenheter, forutsattningar och vilja att ta sig an musik. Lararen kan lamna mer eller
mindre ansvar till eleven men har alltid det yttersta ansvaret. Samma sak betonar
Wahlstrom (2005). Von Wright (2000) understryker dessutom att l&raren &r ansvarig for
att framja interaktion. Att lararen vill att barnen ska samarbeta och sedan organiserar
detta &r sjalva forutsattningen for samverkan enligt Williams et al. (2010).

Det kraver intresse for individen, dppenhet for olika séatt att tdnka, handla
och ldra samt att se mdjligheter”/.../”Finns det inte utrymme for l4rare att
reflektera dver hur de vill att deras elever skall ta initiativ eller pa vilka
grunder eleverna faktiskt tar sina initiativ, bor sadant utrymme kanske
skapas. (Ferm, 2004 s. 138)

Att kopiera andra larares metoder utan reflektion rekommenderas inte av Jorgensen
(2003). Hon anser att en professionell l&rare skapar en undervisning som moter elevens
alla behov. Ferm (2004) har kommit fram till att larandesituationen bor forsoka utga
frén elevens livsvirld. ”Ju mer erfarenheter av olika pedagogiska situationer som finns i
lararens “ryggsick”, desto mer 6ppenhet for varianter tycks finnas. En storre 6ppenhet
for att se eleven som ett vem och anpassa larandeprocessen utifran det 6ppnar sig” (s.
191). Senare tar Ferm (2004) ocksa upp utmaningarna med lararens balanserande
mellan elevernas intresse och initiativ samtidigt som undervisningen ska drivas framat.



Ramfaktorer

Lundgrens (1972) ramfaktorteori gar ut pa att larprocessen kan forstas utifran de
begrénsningar som framfor allt tid och organisation ger. Sambanden mellan ramar,
process och resultat kan dock inte forstas som en enkel orsak-verkan-kedja. Tid &r en
sérskild ramfaktor som &r avgdrande for larprocessen. Ferm (2004) skriver att
ramfaktorer kan vara bade hammande och framjande beroende pa vilken
larandesituation det géller.

Forvantningar fran foraldrar, skolans bestammelser om gruppstorlek och ekonomiska
resurser ar exempel pa ramfaktorer enligt Hanken & Johansen (1998). | Ferms (2004)
doktorsavhandling sag lararna klassrummets atmosfar som viktig. ’De menar att den
paverkas och paverkas av kvalitén pa interaktionen. Till exempel namner en av lararna
hur det émsesidiga intresset for varandras tankar och asikter far betydelse for
atmosfaren” (s. 182).

Lidman och Johanssons (2005) intervjuade larare staller sig emot den allméanna
diskursen som forordar gruppundervisning. Dessa larare & medvetna om den, men har
inte valt att undervisa i grupp sjélva utan gor det for att méta upp sparkraven och
samtidigt na ut till samma antal barn.

Enskild undervisning

Nedan definieras begreppet enskild undervisning och darefter dess mojliga for- och nackdelar
med grund i tidigare forskning inom omradet.

Mastarlara

Enskild instrumentalundervisning kan bendmnas méstarlara. Dar ar observation,
imitation, identifikation, larande genom tréning, vagledning och uppsikt viktiga
nyckelord. Larande genom handling kan ske utan direkt, formell verbal undervisning.
Larandesituationen ar identisk med tilldmpningssituationen och besparar darfor
larlingen glappet mellan utbildningen och arbetslivet. Mastarlara tillampas inom manga
konstnarliga yrken och inte minst inom musikutbildningar (Nielsen & Kvale, 2000).

| mastarlara ligger fokus pa forhallandet mellan en mastare och en larande och pa hur
mastaren for yrket vidare till larlingen. Den larandes identitet genomgar en langsiktig
forandring och blir mer och mer indragen i gemenskapen for en gemensam uppfattning
om vad den gor och vad det betyder i deras tillvaro och for deras samhalle. Da larlingen
tillbringar mycket tid med sin méstare och kanske till och med beundrar denne finns det
risk att larlingen kopierar mastaren. For att larlingen ska utveckla en egen stil kravs det
darfor att den studerar for flera mastare.(Nielsen & Kvale, 2000)

Fordelar och nackdelar med enskild undervisning

Fordelar med enskild undervisning ar till exempel att det i den formen &ar enkelt att arbeta med
tekniska och motoriska problem. Dessutom &r det lattare att knyta en mer personlig kontakt. Det
ar viktigt for barn att fa mota en vuxen ensam en gang i veckan (Haggmark, 2003).



Att larare och elev har fortroende for varandra ar mycket viktigt menar Hultberg. (2010)
Aven om en larare bemoter sin elev med respekt och har en bra relation med denne kan
enskild undervisning vara problematisk. Bada parter befinner i en utsatt position dér de
kan ha olika forestallningar om undervisningens innehall (Hultberg, 2010).

Mills (2002) skriver om studenter pa ett musikkonservatorium i England, vilka
forvantar sig att lararen ska vara engagerad i bade deras musikaliska och personliga
utveckling. De vill ha konstruktiv kritik som utvecklar dem musikaliskt, speltekniskt
och dvningstekniskt.

Enskilda lektioner foljer ofta ett monster. Lektionerna borjar med att eleven framfor den
musik den har dvat in. Dérefter ger lararen positiva kommentarer och sedan borjar
denne arbeta med det som behdver forbattras. Studenten lyckas ofta pa ett bra satt
imitera vad lararen forebildat och lararen tror darmed att studenten forstatt vad den
menat. Efter lektionen visar det sig att studenten kan ha missat de genre- eller
stilrelaterade kommentarerna (Hultberg, 2009).

Genom att analysera hur larare och elever riktar fokus pa antingen motoriska, kognitiva,
expressiva, eller sociala aspekter av musicerande kan man félja vad de ar upptagna med
och inom vilket omrade meningsskapandet sker blir det majligt att folja hur lararen
designar sina didaktiska handlingar, menar Kempe och West (2010). Studier gjorda av
Kempe och West visade att lararna med pekande instruerande gester forsokte fokusera
elevernas uppmarksamhet pa notbilden, medan elevernas uppmarksamhet i stallet var
riktad mot motoriska och sociala aspekter.

Rostvall och West (2001) fragar sig varfor larare idealiserar enskild undervisning. De
menar att larare ’kor 6ver” sina elever i hogre utstrackning under en enskild lektion.
Relationen mellan méastaren och larlingen ar asymmetrisk, understryker Nielsen och
Kvale (2000). De skriver att mastarlaran ibland kritiseras som autoritdr och omodern
aven om den som enskild, personlig undervisning ocksa ses som en motsats till
massundervisning och massproduktion.

Gruppundervisning

| detta avsnitt borjar vi med att belysa problematiken kring den instrumentala
gruppundervisningens definiering. Darefter beskriver vi mojliga for- och nackdelar
med, samt sammanséttningen av grupper i denna form av undervisning.

Vad ar instrumental gruppundervisning?

Dehli, Fostas och Johnsen (1980) definierar instrumental gruppundervisning med att
alla elever har samma eller néarbeslaktade instrument, samma undervisningsmaterial,
undervisningsupplédgg samt &r involverade i samma aktiviteter under lektionen. Enligt
boken Teaching music in groups (Marks, 2004) bor en grupplektion innehalla teknik,
gehor, framtradanden bade solo och i grupp, improvisation, komposition, diskussioner
om musik, samt utvardering av sitt eget och andras spel.



Inspirerade av skrivmaskinskurser i grupp borjade foretaget Hagstrdm’s redan pa
fyrtiotalet med gruppundervisning for olika instrument. Kurserna bestod av tio lektioner
och avslutades med ett framférande. Den traditionella méstar-larling-pedagogiken
Overfordes till gruppundervisning dar den auktoritére lararen hela tiden foljde
laromaterialets instruktioner. Gladjen i musikskapande fanns, men aldrig som ett mal
inom kursen. Eleven kunde inte paverka undervisningens innehall utan harmade bara
den forevisande lararen (Thorgersen, 2009). Denna modell kan alltsa enligt Dehli et al.
(1980) definieras som instrumental gruppundervisning samtidigt som den saknar flera
av de moment Marks (2004) anser bor finnas med.

For- och nackdelar med gruppundervisning

Positiva aspekter av gruppundervisning som forskningen pekar pa i dag ar det
Omsesidiga studerandet av varandra som leder till 6kad kénslighet for vad deltagarna
kanner, ser och hor. Reflektioner i gruppen gor att eleverna forstar sig sjalva béttre och
problem avpersonifieras. Om en elev har ett problem hjalper alla till att 16sa det. Pa sa
satt blir problemen en tillgang i gruppen. Trygghet i gruppen &r dock avgoérande for hur
eleven upplever lektionen (Ronner, 2010).

Fostas (2002) skriver i sin bok Instrumentalundervisning att grupplektionens fordelar ar
samspelsmojlighet, social samvaro samt att lararen kan undervisa i praktisk musikteori da nagon
eller nagra elever spelar samtidigt som de andra lyssnar efter ackorden till exempel. Vidare
menar hon att barn under grupplektioner kan se att de inte &r ensamma med tekniska bekymmer.
Komposition och improvisation blir enklare eftersom fler individer foder fler idéer. Hon hévdar
ocksa att eleverna évar mer hemma da de spelar i en grupp. Williams et al. (2010) understryker
dessutom att samverkan skapar motivation nar alla gar in for att 16sa samma uppgift.

Elevers gemensamma relation till musiken skapar en djupare relation mellan
medlemmarna. De kanner igen sig i varandra och kanner tillhorighet. Detta ar inte sa
vanligt i traditionellt skolarbete. Det galler dock bara nar medlemmarna vill samarbeta
(Folkestad, 2007).

Calissendorff (2005) skriver att samtidigt som det i litteraturen namns manga fordelar med
gruppundervisning ar dessa inte alltid lika patagliga i verkligheten. Hon menar bland annat att
de sociala fordelarna gruppundervisning ger ar olika stora i olika aldrar da vissa aldersgrupper
ar mer “"kompismotiverade” dn andra. Williams et al. (2010) belyser en annan baksida med att
ha grupper. Barn kan bli mobbade, frysas ut och k&nna sin ensamma och utanfor gruppen.

Gruppens sammansattning

Den heterogena gruppen &r mest pedagogisk gynnsam men kraver mer planering av
lararen, enligt Lidman och Johansson (2005). Ronner (2010) understryker att lararen
heller inte alltid bor efterstrava homogena grupper utan istallet omvérdera rollen for den
som har problem. Den synliggor problemet for de andra i gruppen. Nyborjaren
utvecklas snabbt i begynnelsestadiet i en heterogen grupp. Pa en avancerad niva ar det
dock en fordel om alla i gruppen har tekniska forkunskaper. Da Vygotskij anser att det
ar mer gynnsamt for barnet att lara sig av de som kan mer inom ett omrade forutsatter
det heterogena grupper, enligt Braten (1996).
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Att kombinera gruppundervisning med enskild

Tva kéanda metoder som bygger pa kombinationen av enskild undervisning och
gruppundervisning ar Suzukimetoden (Suzuki, 2000) och Colour strings (Szilvay, 1980). Inom
Suzukimetoden &r malet att eleven har en enskild lektion och en lektion i grupp i veckan. Pa den
individuella lektionen arbetar eleven pa sin egen niva och far personlig hjalp. Pa grupplektionen
repeterar och finslipar eleverna den repertoar de lart sig pa den enskilda lektionen. Pa
grupplektionen sjunger eleverna, har teori och rytmik. Introduktion av nya moment sker pa den
enskilda lektionen, vilket visade sig gynnsamt i Calissendorffs (2005) studie.

Colour strings (Szilvay, 1980)) kombinerar ocksa enskild- och gruppundervisning. Pa
grupplektionen musicerar eleverna tillsammans och far trana pa att spela solo. De sjunger och
ovar gehor. Aven har introduceras nya moment pa den enskilda lektionen. Cellopedagogen
Nelson (1993) kombinerar enskild undervisning med grupplektioner och anvénder en av varje
per vecka. Hon menar att koncentrationen och viljan att samarbeta 6kar i grupp samt att barnen
ar mer bendgna att sjunga och rora sig bland andra barn. Notlasning fungerar bést i grupp enligt
henne. Hon later &ven barnen trana pa att lyssna pa varandra och ge konstruktiv kritik. Hogre
upp i aldrarna har det sociala umganget som utvecklats i gruppen haft stor betydelse for om
hennes elever fortsatt att spela. Dock medger hon att det i gruppundervisning ar svart att hela
tiden tillgodose den enskilde elevens behov.

I enskild undervisning &r lararen fri att anpassa undervisningen efter elevens behov, menar
sangpedagogen Uggla (refererad i Jansson 2003). | gruppundervisning nar eleverna aldrig sin
yttersta grans. De kan gdmma sig bakom andra vilket gor det svart for dem att sedan vaga
framtrada ensamma. Uggla har inga hinder att 6va teknik i grupp utan kan ge individuell
handledning om det behévs under en grupplektion. Detta forutsatter att eleven inte kanner sig
utelamnad i en sadan situation. Det bésta dr att kombinera gruppundervisning med enskild,
tycker Uggla. En undervisning bestaende av bade individuell lektion och grupplektion tacker in
fler larstilar (Calissendorff, 2005).

Efter denna teoretiska bakgrund fortsatter nasta avsnitt att beskriva och motivera hur vi gatt
tillvaga for att undersoka detta omrade.
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Metod

Val av datainsamlingsmetod

Vart examensarbetes syfte ar att fa en bild av hur instrumentallarare ser pa och
resonerar kring tva olika lektionsformers majligheter och utmaningar. For att svara pa
vart syfte var det nodvandigt att lata larare delge oss av sina erfarenheter och
uppfattningar kring dessa undervisningsformer. Under en enskild intervju skulle l&rare
ges utrymme att tala utférligt om detta varfor vi bestamde oss for denna metod. Enligt
Johansson och Svedner (2001) ger intervjun ocksa “kunskap som é&r direkt anvandbar i
lararyrket” (s. 24).

En strukturerad intervju har fasta fragor. En kvalitativ intervju har forutbestamda
amnen, medan fragorna formuleras i stunden. Den sista formen ger enligt Johansson och
Svedner (2001) "information som gor det mojligt att forstd/.../lararens syn pa
undervisning, férhallningssatt, malsattning och planering” (s.24). Svenning (2003)
skriver att om intervjun &r for 6ppen kan det bli svart att sammanstalla svaren medan en
for styrd form paverkar svaren.

Da vi ville fa sa uttdmmande svar som mojligt och samtidigt fa ett lattoverskadligt
resultat valde vi att anvanda oss av strukturerad intervju bestaende av fragor med
relativt Oppen karaktar. Strukturerad intervjuform underlattade da vi var tva intervjuare
som inte kunde ndarvara vid varandras intervjuer.

En personlig intervju &r ett mote mellan endast intervjuare och den som blir intervjuad.
Den &r enkel att sammanfatta eftersom forskaren bara intervjuar en person i taget. En
fordel ar att den som blir intervjuad utan paverkan av andra, delar med sig av sina
tankar. En gruppintervju i det har fallet hade kunnat resultera i en diskussion i vad som
ar ratt och fel eller bra och daligt. Lagmalda personer hade ocksa fatt svarare att komma
till tals (Denscombe, 2009). Vi var dock mest intresserade av de enskilda lararnas
erfarenheter och syn pa amnet.

Intervjuns uppbyggnad

Det kan vara svart att fa svar som avspeglar den intervjuades verkliga mening. Det kan
dels bero pa att den intervjuade inte ger sanningsenliga svar och dels pa att intervjuaren
vinklar fragorna (Johansson & Svedner, 2001). Vara fragor var inte knutna till ett
specifikt instrument eller ens musikundervisning. De handlade istallet om mojligheter
och utmaningar med att undervisa en grupp respektive en enskild elev. Fragorna géllde
ocksa lararens roll samt lararens och elevens fysiska aktivitet under dessa.

Vi forsokte med ett enkelt sprak formulera vara intervjufragor pa ett sadant satt att de
kunde besvaras med exempel fran verkligheten, da Johansson och Svedner (2001)
uppmanar ett undvikande av fragor innehallande abstrakta begrepp. De menar ocksa att
konkreta erfarenheter ger mer uttbmmande svar.

Forst stallde vi fyra fragor angaende ramfaktorer kring lararnas undervisning. Sedan
fortsatte vi med att stalla fragor om lararnas syn pa och forhallningssatt kring de olika
lektionernas uppldgg, lararnas och elevernas aktivitet, for- och nackdelar, vad eleverna
uppskattar mest samt elevernas majlighet att styra lektionsinnehallet (bil.1). Fragorna,
undantaget inledningen, kunde besvaras 6ppet.
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Oppna intervjufragor kraver att forskaren forklarar eller utvecklar skriver Hager (2007).
Vi var beredda pa att forklara, och i de fall det behévdes stélla féljdfragor. Vi, Katarina
och Agnes, diskuterade begreppen i fragorna tills vi kande oss 6verrens om deras
betydelse.

Aven om vi utgick fran forberedda intervjufragor blev varje intervju nagot olika till sin
karaktar. Dels beroende pa att vi ibland fick forklara vara fragor lite ndrmare och dels
for att vi ibland stéllde foljdfragor for att forsta lararnas svar battre. Slutligen skiljde sig
intervjuerna at ocksa pa grund av att lararna undervisar pa olika instrument och att vi
var tva olika intervjuare.

Forskningsetik

Vi har stravat efter att félja riktlinjerna for samhallsvetenskaplig forskning fran
Humanistiska-samhallsvetenskapliga forskningsradet som sammanfattas av Johansson
och Svedner (2001). Lararna tillfragades forst om de kunde tanka sig att stalla upp pa att
bli intervjuade till ett examensarbete om undervisning enskilt och i grupp pa deras
respektive instrument. Vi klargjorde att vi var intresserade av deras personliga syn pa
och erfarenheter i amnet. De informerades om att deras svar skulle férbli anonyma samt
att intervjun spelades in med det enda syftet av bli nedtecknad av den som intervjuade
och sedan analyseras av intervjuaren plus dennes medarbetare. | det fall var
inspelningsutrustning inte fungerade informerades lararen om att de nedskrivna svaren
skulle forbli anonyma. Intervjumiljoé bestamdes i samrad mellan respektive intervjuare
och larare.

Urval

For att hitta lampliga cellolarare och blockflojtslarare att intervjua bad vi flera av vara
bade tidigare och nuvarande larare om tips om larare som verkar ha reflekterat mycket
kring metodik och provat bade enskild undervisning och gruppundervisning. Katarina
kontaktade fem larare. En larare gick inte att traffa pa grund av det geografiska
avstandet medan intervjuer med de andra fyra bokades in. En av blockfljtslararna blev
hastigt sjuk precis innan en intervju och det gick inte att hitta en blockflojtslarare med
den erfarenhet vi sokte med kort varsel. Da en brasslarare med dessa erfarenheter pa
brass istallet for blockflojt fanns tillganglig for en intervju, bestdmde sig Katarina for att
intervjua denne. Katarina kanner tva av lararna sedan tidigare. Alla intervjuade ar
utbildade pedagoger pa sitt instrument.

e Blockflojtslarare A ar man och har arbetat i femton ar som larare pa
musikhdgskolor, med fortbildningskurser och sommarkurser i tidig musik och
folkmusik. Han undervisar i metodik.

e Bleckblaslarare B ar kvinna och har arbetat i tjugo ar pa musik- och
kulturskolor, musikgymnasium/estetiska programmet, hogskolor samt
studiedagar och sommarkurser med l&rare. Hon arbetar som metodikl&rare.
Hennes huvudinstrument ar bleckblas.

e Blockflojtslarare C ar kvinna och har arbetat i 17 ar som musiklarare pa lag-,
mellanstadium samt som blockflgjtslarare pa musikskola och musikhogskola.
Hon undervisar i metodik.

o Blockflojtslarare D &r kvinna och har arbetat i tjugosju ar som blockflojtslarare
pa musikskola, musikgymnasium, musikhogskola, sommarkurser och kurser i
improvisation och uppférandepraxis inom tidig musik. Hon undervisar i
metodik.
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Agnes kontaktade sex celloldrare. Fyra av dessa visade sig vara mojliga att intervjua. En
larare svarade aldrig pa mail och en visade sig omajlig att traffa schematekniskt. Av de
larare Agnes intervjuade hade hon tréffat tre tidigare. Tva av dem kéanner hon relativt
val. En av dem undervisar inte aktivt langre. Alla &r utbildade cellopedagoger.

e Cellolarare 1 ar kvinna och har arbetat i tjugo ar pa kultur/kommunala
musikskolor, friskolor, privatskolor, folkhdgskolor, hogskolor, inom kyrkan
samt haft studiecirklar. Hon undervisar i metodik.

e Cellolarare 2 &r kvinna och har arbetat i trettiosju ar pa kultur/lkommunala
musikskolor och privatskolor.

e Cellolarare 3 ar kvinna och har arbetat i femtio ar pa kultur/kommunala
musikskolor, privatskolor, studieférbund, musikhoégskolor, SMI, workshops
samt varit coach i en ungdomssymfoniorkester. Hon har arbetat som
metodiklarare.

e Cellolarare 4 ar kvinna och har arbetat i fyrtioett ar pa kultur/kommunala
musikskolor, musikhdgskola och haft sommarkurser. Hon undervisar i metodik.

Det negativa med att intervjua personer man kénner &r att konkurrens eller lojalitet stor
forskningen. Det positiva &r att personen lattare 6ppnar sig (Repstad, 1999). Vi
upplevde det som positivt att kanna flera av lararna da stamningen under dessa
intervjuer blev mycket god. Da dessa larare ar bade aldre och mer erfarna én oss tror vi
inte att deras svar paverkades av vara forvantningar.

Procedur

Intervjuerna genomfdrdes under februari manad 2009. Katarina intervjuade blaslararna
och Agnes cellolérarna. Vi anvénde oss av en Yamaha Pocketrak 2G som
inspelningsutrustning.

Samtliga intervjupersoner visste pa forhand att intervjun skulle handla om
gruppundervisningens och den enskilda undervisningens for- och nackdelar. Ingen
larare fick intervjufragorna i forvag. Strax innan intervjuerna hélsade vi pa
informanterna och upprepade dn en gang vad vart arbete handlade om. Nar sjélva
intervjuerna startat forsokte vi att halla oss till fragorna men framfor allt alltid lata
lararna prata till punkt. Det hande att lararna aterkom till en fraga senare under
intervjun.

Om en fraga upplevdes som oklar for nagon eller om nagon larare verkade missforsta
fragans innebord lade vi till en kort forklaring eller stallde fragan med andra ord. Vissa
kompletterande uppgifter ang. lararnas utbildning och antal yrkesverksamma ar skedde
via mail en tid efterat. Larare D blev intervjuad pa ett café efter eget onskemal, men
Katarinas resterande intervjuer genomfordes enskilt i undervisningsrum. Intervjuerna
med l&rare 1, 2 och 4 skedde i tomma klass- och undervisningsrum. Lérare 3
intervjuades i hennes eget hem. Katarina narvarade da efter informantens samtycke utan
att prata under sjalva intervjun. Intervjun med larare 2 spelades inte in. Detta berodde pa
tekniska problem med var utrusning. Agnes visste om det i forvag och forde under
denna intervju istallet noga anteckningar. Efter intervjuerna lamnade Agnes Oppet for
samtal.
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Samtliga inspelade intervjuer skrevs ut ordagrant. Dérefter bérjade vi, enligt Johanssons
och Svedners (2001) rekommendationer, soka efter strukturer bland de uppfattningar
som framkommit under intervjuerna. For att gora resultatdelen lattoverskadlig valde vi
att anvanda rubrikerna Enskild undervisning, Gruppundervisning, Interaktion, Lararen,
Eleven och Ovriga ramfaktorer bade i blockflojts- och cellodelen. Att arbeta i ett amne
en person dr val insatt i gagnar forstaelsen av det den undersoker. Det finns dock en fara
med att vara hemmablind och déarigenom dra férhastade slutsatser, enligt Repstad
(1999). Tillsammans letade vi darfor efter likheter, olikheter och intressanta synpunkter
i resultatdelarna som vi presenterar i en jamférande sammanstallning med

kommentarer. Som Johansson och Svedner (2001) foreskriver, utgick vi fran vara
resultat och diskuterade dessa i forhallande till bakgrunden for att besvara vara
fragestallningar.
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Resultatredovisning

Nedanstaende indelning anser vi pa ett tydligt och heltdckande satt synliggor lararnas syn pa de
olika lektionernas egenskaper och hur de menar att de utnyttjar dem. Vi presenterar resultaten
uppdelade i respektive instrumentgrupp. Varje instrument har underrubrikerna enskild
undervisning, gruppundervisning, interaktion, lararen, eleven och dvriga ramfaktorer. Sist i
kapitlet kommer ett sammandrag med kommentarer dar vi analyserar likheter och skillnader
mellan blockfldjts- och celloresultatet.

Blockflojt

Enskild undervisning

Enskild undervisning anvands av samtliga larare for aldre elever dér de fokuserar mer pa
teknikovningar och etyder &n for yngre elever. Larare B menar att hennes upplagg pa den
enskilda lektionens ser ut ungeféar som grupplektionens, medan larare A séger att han och eleven
da agnar mer tid at att fordjupa sig i laxan @n under en grupplektion. | jamforelse mellan
lektionerna uttrycker sig larare D om enskild lektion:

Kortare, da blir det mindre av allt det hér roliga. Dar har man fullt sja med
att hinna spela igenom deras hemlidxa och gé igenom nytt/.../Men dér blir
det ocksa mindre av lek och rorelse. Dar ar vi mer fokuserade pa sjalva
blockfldjtsspelet... (Larare D)

Larare B, C och D menar att det basta med enskilda lektioner &r att progressionen kan anpassas
efter eleven. Den storsta fordelen ar mojligheten att fordjupa sig i det musikaliska uttrycket
enligt larare A och att "det ar enkelt att ga in och jobba med tekniska och motoriska problem".
Han undervisar oftast aldre elever som kommit lite langre. L&rare B tycker att det kan vara
skont att ha elever enskilt om de tillfalligt mar daligt eller har speciella behov.

Nar det galler det sociala umganget ser larare B, C och D att bristen pa denna som en nackdel i
enskild undervisning. Lérare D s&ger att "...det kan k&nnas lite ensamt att vara ensamt barn med
en ldrare/.../man leker mindre och de roliga momenten ddr man behdver vara fler forsvinner pa
den enskilda”. Hon fortsétter med att sdga att ”det som ocksa ar riktigt daligt &r att da har man
kortare lektioner”. Lérare A trycker pa den sociala delen fran ur en annan synvinkel. Denne
menar att om personkemin ar dalig mellan lararen och eleven blir det mycket mer patagligt
under en enskild lektion &n under en grupplektion.

Gruppundervisning

Léarare B och D har ett monster de oftast féljer under en grupplektion. De borjar med
uppvarmning som bland annat handlar om kroppshallning och balans. Aven harmningslekar och
improvisationslekar kan forekomma i borjan av lektionen. Larare A och C féljer inget fast
monster. De ser vad som behovs arbetas med under lektionen. Lérare A séger att han brukar
borja lektioner med att prata och kanske beréatta nagot om materialet de ska arbeta med.
Huruvida han undervisar i grupp eller enskilt beror framst pa vilket material som ska avhandlas.
For folkmusik eller tidig ensemblemusik anvander han sig oftast av gruppundervisning.

Studiens samtliga larare anser att det b&sta med gruppundervisning &r gemenskapen, storre
mojligheter till variation under lektionen, att eleverna far langre lektioner, fler mojligheter att
musicera samt att det ar roligare att spela tillsammans. For &ldre elever kan gruppgemenskapen
vara en anledning till att de fortsatter att spela, enligt larare D.
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A andra sidan tycker ocksa samtliga ldrare att grupper kan vara svara att halla samman pa grund
av exempelvis stora skillnader i progressionen och speltekniska fardigheter. Att grupper kan
vara svara att halla samman utgor ytterligare en anledning som kommer upp under en intervju.
Larare D betonar att det &r viktigt som larare att odla alla medlemmarnas relationer till varandra
och att man som l&rare har ett ansvar for allas trivsel.

Interaktion

Samtliga intervjuade blockfl6jtslarare ar uppmarksamma pa och fragar barnen vilket material de
helst vill spela. L&rare D har &ven anvént sig av en utvarderingsblankett. Larare A tror att
elevpaverkan ar mindre i gruppundervisning an i enskild undervisning.

Tre larare namner bade orden lek och gemenskap i samband med gruppundervisning. Larare A,
som inte berattade om nagra specifika lekmoment, undervisar bara éldre elever. Larare C
uttrycker sig positivt om interaktionen barnen emellan uttrycker sig pa foljande satt: "Da &r de
dar fler som det piper och tjuter om och de peppar varandra till att forsoka igen."

Lararens roll

Larare A, C och D upplever sig sjalva som fysiskt mer aktiva under en grupplektion &n en
enskild lektion. "Vi gor fler saker. Man &r uppe och gar i puls kanske eller klappar nagonting"
(Larare D). ”Det behovs storre medel for att fanga in fler personer" tror larare A. Larare B
tycker att lararens roll egentligen inte paverkas om det ar en grupp eller enskild utan att det
snarare har att géra med vilken elev eller gruppkonstellation det ar. Med en livlig elev gar hon
mer upp i varv och tvéartom.

Att det & mindre koncentrationskrévande att ha en ung enskild elev séger larare C och D.
Larare A understryker att det inte har med grupp- kontra enskild undervisning att géra, utan
med situationen i dvrigt. Vilka manniskor som ingar, vilken musik man spelar &r avgérande.
Larare B bedomer att hon ar lite mer aktiv i tanken under en grupplektion eftersom hon
samtidigt maste “’pejla in alla”.

Har larare C en busig grupp kanske hon far styra lite mer an vanligt séager hon i intervjun. Hon
tycker ocksa att hon far styra yngre elever till nasta steg medan det racker att forklara for de
aldre. L&rare A sdger att han har en lite tydligare ledarroll i en grupp medan han under enskild
lektion slapper in eleven mer.

Har jag en enskild elev har jag bara ansvar for den relation som ar mellan
eleven och mig...i grupp har man en helt annan uppgift. Det &r ett helt annat
satt att jobba. Att fa alla elever att trivas i gruppen &r mitt ansvar som larare.
(Lérare D)

Lérare B understryker att hon har en annorlunda roll pa grupplektionen eftersom hon maste se
till att fler elever far synas och horas lika mycket.

Elevens roll och méjligheter

Nedan redovisas vad lararna tror om elevens fysiska och mentala aktivitet samt vilken
lektionsform de tror eleverna uppskattar mest.
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For larare B har elevernas fysiska aktivitet inget med om de &r en eller flera utan snarare vilken
alder de ar i. Hon sager att hon hittar pa mer aktiviteter med de yngre. Larare D tror att eleverna
ror sig mer under grupplektionen an under den enskilda. Léarare C haller med men menar att det
bara géller de yngre eleverna. De aldre eleverna som har individuell lektion plus ensemble &r
mest aktiva under den enskilda lektionen. Detta beror pa att de i en ensemblelektion ofta maste
sitta ned da de spelar pa storre flojter menar hon.

En helt annan synvinkel pa fysisk aktivitet ar: "...upplever jag att man ar mera fysiskt aktiv om
man inte spelar efter noter. Om man spelar pa gehor blir det mer fysisk kommunikation..."
(Larare A).

Larare D uppfattar det som att koncentrationen sjunker ju fler elever som ar i gruppen for da
upplevs ansvaret som fordelat. Ar eleven ensam hamnar allt fokus pa denne som maste vara
100-procentigt ndrvarande hela tiden, uttrycker hon. ”Den dr mél for all uppméarksamhet”.
Larare A instammer med foregaende citat men tror ocksa att elevens koncentration hojs
beroende pa svarighetsgraden i stycket. Samspel i grupp ar mest koncentrationskravande, sager
larare C men understryker ocksa att hon tror att eleven uppfattar sig som mer koncentrerad pa
den enskilda lektionen eftersom den ensam star i lararens fokus. Larare B vet inte hur eleverna
sjélva uppfattar det, men enligt henne diskuterar och reflekterar de mer under grupplektionen.

Att elever uppskattar enskild och gruppundervisning lika mycket tror larare B, medan A menar
att det beror pa vad eleven vill med sitt spel. Att eleverna vill fortsatta med det de ar vana vid
tror larare C och D. Har de en gang borjat i grupp trivs de bast dar och tvéartom.

Ovriga ramfaktorer

Undervisningens upplagg for larare B, C och D liknar varandra. Varje barn har en lektion i
veckan. De forsta aren anvands gruppundervisning med grupper pa tva-fyra barn. Lektionerna
ar for larare B och D trettio minuter langa om gruppen bestar av tva barn, fyrtio minuter om det
ar tre eller fyra barn. L&rare C sager att hon &r fri att disponera de arton minuter hon blir
tilldelad for varje barn hur hon vill, men att alla elever ska ha minst femton lektioner per termin.
Har larare A kortare kurser sa undervisar han elever fran en halv dag upp till flera dagar. For de
studenter han har under langre tid forsoker han sprida ut sina lektioner under aret. Han vill helst
ha minst en hel timmes lektion.

Larare B undervisar pa en kulturskola som anvéander sig mycket av gruppundervisning. Dar blir
en larare tilldelad sexton minuter per barn. Detta betyder att musiklararna pa denna skola inte
har nagot annat val dn att anvanda sig av gruppundervisning eftersom ingen lektion far vara
under tjugo minuter lang.

Ensemble och orkester tillkommer pa musik- och kulturskolorna déar larare C och D undervisar
efter ndgra ar. Pa larare B:s kulturskola har man orkester fran forsta eller andra aret.

Alla fyra lararna ndmner att de inte alltid valt undervisningsupplagget sjalva, utan att de
anpassat sig till sin arbetsplats forordningar. Larare A namner ocksa praktiska omstandigheter
som att tillresande larare kan ha svart att hinna traffa varje elev en gang i veckan.

Samtliga blockfljtslarare forsoker anvénda sig av enskild undervisning i kombination med
gruppundervisning.
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Cello

Enskild undervisning

Att innehallet blir mer individuellt anpassat under enskilda lektioner ar cellolararna eniga om.
Larare 1 sager ocksa att hon 6verlag jobbar mer med teknik pa de enskilda lektionerna dven om
hon gor det pa ett lekfullt satt med de yngre eleverna.

Samtliga larare ar 6verens om att det &r mojligt att fa bra kontakt nar lektionen bara bestar av
tva personer och att det da &r lattare fokusera pa den enskildes behov. Att de kan planera
detaljerat och jobba fardigt med ett moment ndmns ocksa av alla som positivt med enskild
undervisning samt att eleven hor sig sjélv spela hela tiden. ”Vissa elever ar heller inte mdjliga
att ha i grupp,” séger larare 3 och uppskattar att hon da kan ha dem enskilt.

”Det #r svart att sitta och leka med en fem- sexaring pa samma satt som barnen gor sa bra med
varandra,” anser lirare 4 och pratar samtidigt om hur svért det ar att fa barn att vilja spela upp
for andra om de &r vana att bara spela infor sin larare. Liknande tankar framkommer &ven i
Ovriga intervjuer. "Man fér ingen utmaning. Man sitter i sitt eget bas,” uttrycker larare 3. Léarare
1 upplever att ’det blir valdigt inriktat pa teknik. Det ar svérare att fa till det roligt med musiken
nir man bara #r tva”. Lérare 2 upplever inget sirskilt negativt med enskild undervisning sa
ldnge den kombineras med ensembleverksamhet.

Gruppundervisning

Larare 1 och 4 berattar detaljerat om sina grupplektioner. De anvander sig bada av lekar som
gar ut pa att 6va teknik for vanster och hoger hand. De stammer, sjunger, leker med noter,
improviserar och spelar pa gehor. Nyckelord i deras upplagg ar lek, fantasi, kreativitet, sagor,
musikal och beréttelser. Att sang forekommer mest under grupplektionerna framkommer av
intervjuerna. Ldrare 4 har det som ett kriterium att ett barn tycker om att sjunga for att fa borja i
en grupp. De tva resterande lararna ar eniga om att upplagget i gruppundervisning ar olika
beroende pa vad varje grupp behover.

Samtliga cellolarare betonar det sociala ssmmanhanget och att elever och larare har roligare pa
en grupplektion &n en enskild. En intervjuad larare (3) havdar att eleverna tillsammans tar sig
till en niva de inte skulle ha natt sjélva. Larare 4 menar att barn i grupp blir mer frimodiga och
att de inte blir radda for att spela upp. Det sistnamnda séger ocksa larare 1. Hon betonar ocksa
att fokus hamnar pa musiken och samspelet.

Nackdelar som alla de intervjuade celloldrarna namner &r att eleven inte hor sig sjalv hela tiden,
att det kan uppsta vantetid och att eleven inte kan utvecklas i sin egen takt. De konstaterar att
alla till sist hamnar pa olika nivaer. Det hanterade larare 3 genom att byta gruppkonstellationer
fram och tillbaka. Att man som l&rare inte hinner réatta till alla elever och ibland inte kan folja
planeringen upplevs ocksa av alla som negativt. Cellolararna sager att eleven kanske inte far
sina behov tillgodosedda hela tiden under grupplektionen. Att elever har lattare att gdmma sig i
grupp ndmns av larare 2 som en utmaning, men hon ser det inte som ett stort problem eftersom
det enligt henne sallan sker.

Interaktion

Den vertikala interaktionen menar alla larare att de & noga med att ta till vara genom att
lyssna pa barnens idéer och 6nskemal. De intervjuade cellolararna later eleverna 6nska

stycken och larare 1 och 4 uppmuntrar medvetet eleverna att komma med egna idéer. Pa
sé vis tanker eleverna ut saker mellan lektionerna. Larare 4 sdger: ”Far du vara dig sjélv,
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vara aktiv och hitta pa sa spelar du pa ett helt annat satt for det ar ett stort jobb att 16sa
upp nagon som ar hammad, blyg och petar i sitt spel”. Lirare 3 pétalar att barnen inte
alltid uttrycker 6nskningar i ord. Om en elev omedelbart borjar spela pa ett stycke vill
den uppenbarligen spela det pa den lektionen, uttrycker en av de intervjuade.

Horisontell interaktion mojliggors i alla larares gruppundervisning genom lek, framfor allt med
yngre elever. Larare 3 séger att barnen i grupp “forutsatt att de dr timligen lika, far varandra till
en niva de inte skulle kommit till om de varit sjidlva”. Larare 4 siger:

...det blir en annan slags kommunikation mellan barnen och mig och det
hander nagot i gruppen som inte gar att skapa med bara mig och en elev hur
bra man &n &r med barn, hur rolig man ar och har barnasinnet i behall.
Mekanismen som finns i gruppdynamiken &r oerhort viktig tycker jag. Barn
idag dr vana att vara i grupp ofta, med interaktionen mellan barnen och
skapandet som finns. De hjalper varandra och séger: - Nej, du ska spela dar.
Man behdver inte sjalv vara larare. De bli larare at varandra.

Lararens roll

Tre larare, 1, 2 och 4 &r rorande eniga om att de ar mest fysiskt aktiva under grupplektionen.
Det beror pa att de, som de uttrycker det, gar runt till eleverna och hjalper till och andrar pa
dem. ”Det svéraste ir att starta smé barn for de orkar inte hora pé langa forklaringar sprakligt.
Det giller att vara kort, koncis, klar, att gora mycket... mycket aktivitet/.../rena gympan
ibland,” séger larare 4. Lérare 3 dndrar pé eleverna mer under den enskilda lektionen och
upplever darfor att hon ar mest fysiskt aktiv da.

Mest aktiva i tanken anser larare 1 och 4 att de &r under grupplektionen. Dar kan de l&sa av alla
och vara uppmarksam pa allt som hander. Larare 2 tycker sig vara lika aktiv under bada medan
l&rare 3 svarar:

Da far man se till att allt det dar varje unge ska ha kommer med. Att méta
varje liten bit i en lektion och att man féljde upp det hela gjorde att man blev
oerhort trétt och da sag jag en ensemblesituation som ganska behaglig.

Senare sidger samma ldrare att “man har ansvar for den eleven. Séger man inget sa blir det tyst.

Ldrare 3 tycker sig ha en helt annan roll under en enskild lektion jamfort med en grupplektion.
En enskild lektion &r en lite varld dér man kan se in i varje person tycker hon. Gruppen &r en
storre varld dar hon upplever sig har storre integritet. Larare 2 kanner sig mer som froken i
grupp. Under enskild lektion &r hon mer personlig men hon betonar att hon &r olika med varje
enskild elev ocksa. Larare 1 kanner sig likadan oavsett undervisningssituation och férsoker
alltid halla disciplin sa att man hinner sa mycket som mojligt. Att rollen ar i princip lika haller
larare 4 med om med undantaget att hon méste agera mycket snabbare och att ’det fodrar mer ju
storre grupp du har.”

Elevens roll och méjligheter

Larare 4 upplever eleverna fysiskt mer aktiva under grupplektionen &n den enskilda eftersom
den innebér mer lek. Larare 1 har en annan syn: ”Det &r svart att lata alla vara aktiva i gruppen
om de dr dtta stycken. Da blir det kaos”. Lérare 2 tror att elever ar lika fysiskt aktiva under bada
lektionerna och lérare 3 sdger: ”Man sitter vid sin cello”. Hon forsoker dnda fa elever att rora
sig i den man det gar medan de spelar.

20



Alla utom larare 2 ar inne pa att elever ar mest aktiva i tanken under grupplektionen av olika
orsaker. De menar att barnen far fler intryck fran fler personer. De maste ta hansyn, lyssna,
prata, lata bli att skratta nar ndgon spelar fult. "Man &r i forhéllande till ndgon annan da sa man
maste ha den dér lilla masken som man alltid har ihop med andra” sdger larare 3. Att eleven
ensam hamnar i fokus under den enskilda lektionen tror larare 2 gor att den maste vara mer
aktiv i tanken.

Efter att elever borjat med gruppundervisning tycker de att det ar trakigt att senare bara vara
ensam med lararen, tror larare 4. En teori ldrare 1 har &r att eleverna uppskattar bada och att de
inte vill vara utan nagon av dem. Lérare 2 tror att de yngre eleverna tycker att grupplektionen &r
roligast. Vissa elever vill ha froken eller magistern for sig sjalv, séger larare 3. Eleven fungerar
da bast i den situationen.

Ovriga ramfaktorer

Lararnas undervisning ser olika ut och har andrats genom aren. Lektionstiden, antal lektioner,
elevernas aldrar, antal barn i grupp har varit olika. Samtliga intervjuade cellolarare vill helst av
allt ha en enskild och en grupplektion i veckan. Lérare 3 pratar om “ett stindigt sokande efter
den ideala lektionen/.../man har en metodik for varje barn.” Under samtliga intervjuer
framkommer att elevens behov och personlighet har stor inverkan pa undervisningens upplagg.

Alla larare pratar vid olika tillfallen om stdmning av cellon. De upplever att det tar mycket av
lektionstiden pa vintern, sérskilt i gruppundervisning. Lérare 3 betonar att alla elever har svart
for stdmning och intonation.

Barnens alder ar en ramfaktor som lararna tar hansyn till vid planeringen av sin undervisning.
Léarare 4 borjar undervisa 5-aringar av den anledningen att de da hinner vaxa ihop med sitt
instrument innan de blir for sjalvkritiska. Hon har provat med 4-aringar ocksa men upplevde
“att de 14g mer under stolarna 4n satt pd dem”. Lérare 1 har grupp i studiecirkel eftersom barnen
ar for sma for musikskolan. En tanke om att de sociala fordelarna med gruppundervisning &r
olika stora i olika aldrar, uttrycks av larare 3. Nar larare 2 haft manga 6-aringar som barjat
samtidigt har hon haft dem i grupp, eftersom hon velat ga igenom sa manga baselement
gemensamt. ”Vissa tycker att grupplektion dr jatteroligt medan andra absolut vill ha froken eller
magistern for sig sjdlv/.../I en alder dr det jéttebra att ha ensam och ett halvar senare ar det

o

perfekt att vara tva”. (Larare 3)

Foraldrar kan dessutom ha ett visst inflytande 6ver undervisningens upplégg, sager léarare 3.
Eftersom de anser att de betalar for enskild undervisning kan de ibland motsétta sig
gruppundervisning. Pa en skola dar larare 1 arbetar kan foraldrar kopa extra lektionstid for
antingen enskild eller grupplektion och pa en skola dar larare 2 arbetar kan foraldrarna betala
for extra enskild undervisning. Detta paverkar i hogsta grad lararens upplagg och elevens
forutsattningar.

Helt klart star det att lararna lagger upp sin undervisning efter sina visioner sa gott det gar. De
motiverar tydligt vissa av sina val. Ingen verkar bitter 6ver forandringar som skett inom
musikskolorna, men att tid ar en sirskild ramfaktor talar foljande citat for: ”Forut fanns mer tid.
Da kunde alla fa utvecklas bra” (Lérare 2).
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Sparande fran politiskt hall, sager larare 2, har paverkat undervisningsupplagget. Hon
understryker sedan att vissa musikskolor ocksa vill préva pa nya metoder for att bli omtalade.
Hon har ibland provat olika modeller for att olika musikskolor helt enkelt velat ha det sa. Larare
4 forklarar att det ar lika bra att lara sig en teknik som bygger pa bara gruppundervisning en
gang per vecka. Pa landsbygden kanske lararen maste undervisa pa olika orter varje dag och da
ar det inte mojligt att ge eleven en enskild lektion saval som en grupplektion per vecka.
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Sammandrag med kommentarer - JAmférelse mellan
blockflojtslararnas och cellolararnas svar

Pa fragan "Vad &r det basta med gruppundervisning?" tar larare ur bada
undersokningsgrupperna upp intressanta vinklingar pa interaktionen barnen emellan. Lararna
ser det som positivt att barnen hjélper och tittar pa varandra for att tackla problem. En larare
upplever att eleverna inte ger upp lika latt under en grupplektion. Lararna uppskattar ocksa
vardet av barnens lek med varandra.

Samtliga intervjuade vill alltsa helst ha bade enskild undervisning och grupp-
/ensembleundervisning med varje elev. Forst och framst betyder det att alla larare ar medvetna
om att lektionerna innehar olika egenskaper och att de vill ta tillvara dessa.

Vid flertalet tillfallen betonar samtliga larare att uppléagget av undervisningen ar beroende av
behoven som finns hos den enskilde eleven och i gruppen. Kanske olika individers behov har
storre paverkan pa undervisningen an egenskaperna som skiljer en grupplektion fran en enskild.

Cello- och blockflojtslararnas svar skiljer sig en aning at pa fragan angaende elevernas mentala
aktivitet. Tva av blockflojtslararna och en av cellolararna upplever eleven som mest aktiv i
tanken under den enskilda lektionen eftersom allt fokus da riktas mot denne. Resterande larare
upplever déremot eleven som mest aktiv i tanken under grupplektionen eftersom den maste "ta
in” fler personer samtidigt. Lararna har uppenbart olika syn pa vad som &r mest
koncentrationskravande.

Andra skillnader ar att cellon behdver stdimmas i bérjan av varje lektion samt att celloléraren
och celloeleven alltid maste sitta ned medan de spelar. Blockflojtister behdver egentligen bara
sitta ned nar de spelar i ensemble.

Det ar tydligt att vissa ramfaktorer begransar och andra skapar méjligheter. Om en elev
exempelvis har 60 min gruppundervisning i veckan far den totalt mer lararledd tid &n den som
har 20 min enskild undervisning i veckan. Att ha endast gruppundervisning kan dock hindra
barnet fran att helt och hallet utvecklas i sin egen takt, enligt lararna.

Lararnas uppfattningar stimmer ofta éverens med varandra sa lange deras
undervisningssituation var liknande. FOr den blockflojtslarare vars undervisningssituation var
annorlunda i fraga om undervisningsmaterial och alder pa eleverna, skiljde sig svaren pa
flertalet av fragorna fran de andra lararna. Svaren fran lararen som undervisar pa bleckblas
sarskilde sig inte namnvart fran de andra.
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Diskussion

Metoddiskussion och metodkritik

Da var undersokning syftade till att fa en 6kad forstaelse for enskild undervisning och
gruppundervisning kravde detta uttémmande svar kopplade till larares erfarenhet. Dessa svar far
man l&mpligast fram genom intervjuer.

Nar det kommer till intervjuns uppbyggnad har svaren styrts av fragorna och i vilken ordning vi
stallt dem. Fragornas formulering ar viktiga och de flesta var oppna till sin karaktar. Vi lat
lararen aterkomma till fragor senare under intervjun om den sa 6nskade. Ofta skedde detta helt
automatiskt.

Lararna var med och bestamde intervjumiljo. De visste pa forhand vad arbetet handlade om,
men hade inte fatt nagra fragor. Detta for att de inte skulle fa uppfattningen att vi begarde nagra
ratta svar, utan var intresserade av deras personliga uppfattningar och erfarenheter.

Vi valde utbildade pedagoger med omfattande arbetslivserfarenhet. Flera av lararna kande vi
relativt val sedan innan. Da samtliga av de intervjuade &r betydligt dldre och har mer erfarenhet
an vi ar det mindre troligt att de skulle anpassat svaren efter vara forvantningar.

Var studies palitlighet ar beroende av i vilken man lararna svarat sanningsenligt.
Samtliga l&rare gav ett lugnt intryck och verkade bekvdma under intervjuerna, varfor vi
ser deras svar som trovardiga. Hur vi bearbetat informationen har ocksa paverkat
palitligheten. Vi skrev ut alla intervjuer ordagrant med talsprak och pavisade pauser. Vi
forsokte att anvanda lararnas egna ord, uttryck och citat i den man det gick for att inte
forvranga vad de sagt. Bakgrunden till vara fragestallningar ar logisk. Avsnitten Enskild
undervisning, Gruppundervisning samt Att kombinera gruppundervisning med enskild
kan direkt kopplas till fragestéallningarna. De Begrepp vi sag nodvandiga att belysa
ber6r ovanstaende undervisningsformer.

De forsta fyra intervjufragorna visade sig svara att hantera. Ville vi veta hur undervisningen ser
ut nu eller vilka olika modeller de provat pa genom aren? Alla cellolarare hade undervisat efter
sa manga olika monster att det knappast gar att se ett tydligt monster mellan ett visst
undervisningsupplagg och denne larares tankar kring gruppundervisning. En sak vi insag efter
ett par intervjuer var att lararna inte alltid menade samma sak som vi med ordet grupp. Vi
menar att en grupp ar mer an en elev och vi antog att alla hade samma definition. Sa var alltsa
inte fallet. En kompletterande intervjufrdga “Hur definierar du en grupp?” eller "Hur méinga
barn anser du dr en grupp?” hade underléttat vid diskussionen. Vi hade ocksa behovt
gemensamma stodord om lararna fragat vad vi menade med aktiv fysiskt och i tanken. Fraga
nummer fem: ”Varfor har du valt att lagga upp din undervisning sa har?” borde i efterhand ha
passat battre som sista fraga. Vi skulle formodligen fatt mer uttémmande svar eftersom lararna
da hunnit svara pa alla vara andra fragor.

Agnes hade redan traffat tre av fyra cellolarare. Katarina kande tva av de larare hon intervjuade.
Att man redan traffats kan gora den intervjuade mer bekvam men ocksa mer paverkad av
intervjuaren. En del fragor skulle kunnat fa helt andra svar om vi stallt dem till elever istallet.
Hur kan lararen veta med sékerhet nér eleven ar mest aktiv i tanken? Vilken lektion eleven
uppskattar mest ar en annan fraga som det hade varit intressant att fa hora elevens asikter om.
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Under en intervju med en blockflojtslarare glomde Katarina bort att stalla en fraga. Den
bakgrundsinformation vi fragade efter i borjan av intervjun behdvde vi senare komplettera.
Om vi mer noga tankt igenom vad vi behdvde veta hade vi sluppit be om denna i efterhand

Slutligen var vi tva olika intervjuare vilket utan tvekan paverkat de svar vi fick fran de
intervjuade.
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Resultatdiskussion

Vi viljer att lagga upp resultatdiskussionen kring egenskaper som enligt lararna i var studie
utmaérker och faller in under Den enskilda undervisningens méjligheter och utmaningar,
Gruppundervisningens mojligheter och utmaningar och Att kombinera gruppundervisning med
enskild. Vertikal interaktion behandlas i avsnittet om enskild undervisning men har ocksa
relevans inom gruppundervisning. Dérefter foljer diskussioner kring Ramfaktorer som inte
direkt faller in under nagon undervisningssituation. Vissa ramfaktorer utéver lektionens form
visade sig ha stor inverkan och ar darfor varda att beakta. Sist aterfinns rubriken Slutord under
vilken vi lyfter fram de insikter studien givit 0ss.

Den enskilda undervisningens méjligheter och utmaningar

Individuellt anpassad undervisning

Att anpassa progressionen och innehallet helt efter den enskilde elevens behov upplevs av
intervjuade larare saval som av Uggla (refererad i Jansson 2003), Suzuki (2000) och Colour
strings (Szilvay, 1980) som positivt. Ferm (2004) skriver att larandesituationen ska utga fran
elevens livsvarld och Jorgensen (2003) att lararen ska mota elevens alla behov. Lérare 3, som
séger att hon har en metodik for varje barn har rent teoretiskt en storre mojlighet att genomdriva
den under en enskild lektion, tror vi. Det borde ocksa vara lattare att anpassa undervisningen
efter den larstil eller de larstilar (Bostrom, 1998) som ar mest fordelaktiga for eleven. Att kunna
planera detaljerat, folja planeringen och sedan hinna jobba fardigt med varje moment ndmns av
lararna som fordelaktigt. Ocksa att lararen och eleven kan fordjupa sig i det musikaliska,
uttrycker larare A, som undervisar dldre elever.

Om lararen hela tiden foljer elevens behov, ger den da sig och eleven tid att stanna upp for att
reflektera eller har lararen alltid siktet installt pd nasta steg? Ger larare sig tid att omvardera
elevens larstilar? Den kanske har fler formagor an vad man tidigare upptackt eller utvecklar fler
efter hand. Det finns eventuellt en risk att anpassad undervisning blir nagot enformig.

Teknik

Enskild undervisning anvander samtliga larare for dldre elever. Med &ldre elever arbetar de
ocksa mer med teknikGvningar och etyder. "Det ar enkelt att ga in och jobba med tekniska och
motoriska problem, " séger ldrare A och ”fokus pa sjédlva blockflojtsspelet” sdger larare D. |
enlighet med Haggmark (2003) &r just teknik och motorik lattarbetat under en enskild lektion.
Lararna ar medvetna om att man jobbar mycket med teknik under enskilda lektioner &ven om en
larare tanker pa att gora det pa ett lekfullt satt med de yngre eleverna. Fokus pa teknik upplevs
av lararna som bade positivt och negativt. Uggla (refererad i Jansson 2003) daremot dvar teknik
i grupp och kan ga in och ge enskild handledning under grupplektionen.

Suzuki (2000), Colour strings (Szilvay, 1980) och Nelson (1993) for in nya moment pa den
enskilda lektionen. Att det skulle vara enklare att inféra nya moment pa den enskilda lektionen
namndes inte av nagon larare i var studie. Om nya moment &r lika med tekniska moment och
lektionsformen av lararna omnamns som mer tekniskt inriktad, kanske det anda &r sa de gor.

Vad hander med aldre elever som ar beroende av gruppdynamiken och lar sig bast dér? Borde

man inte fortsatta med grupp for att maximera progressionen? Kan ensemble ersatta
grupplektioner for éldre elever?
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Fysisk och mental aktivitet

Med en livlig elev gar larare D upp i varv och tvartom. Larare 3 andrar mycket pa eleven i
enskild undervisning och ser sig sjalv som mer fysiskt aktiv da jamfort med under
grupplektionen. Hon ser sig ocksa som mer aktiv i tanken eftersom hon féljer upp varje liten bit
i lektionen. Att det ar mindre koncentrationskravande att ha en ung enskild elev sager bade
Larare C och D. Den fysiska och mentala aktiviteten tycks bero pa lararens satt att arbeta och
anpassa sig efter eleven.

Vertikal interaktion

Vertikal interaktion &r kommunikationen, meningsskapandet och larandet mellan barn och
vuxna (Asplund Carlsson et al. 2008). Vygotskij (1978; 1982) tar upp det viktiga samspelet
mellan barn och vuxna och sprakets roll dari. En elev som imiterar eller lyssnar pa lararen
anvander inte spraket fullt ut. Bade Vygotskij och Piaget motiverar lararens narvaro i
undervisningen med att barn behdver samarbeta med vuxna (Williams et al. 2010). For en god
interaktion maste lararen ge barnet tillrackligt utrymme eftersom obalanserad undervisning
snarare motverkar larande (Asplund Carlsson et al. 2008).

Alla lararna forsoker vara uppmarksamma pa elevernas egna idéer och dnskningar, fragar vilket
material de helst vill spela samt uppmuntrar dem att komma med egna idéer. Larare D har dven
anvant sig av en utvarderingsenkat. Detta tyder pa att samtliga forsoker framja den vertikala
interaktionen.

Vi vill betona lararens ansvar att framja interaktionen (Von Wright, 2005). Lararna behdver
ocksa tanka dver hur de ska ge barnen utrymme att ta initiativ eller lagga méarke till nar de
faktiskt gor det (Ferm, 2004). For att en elev rent av ska kunna vara delaktig i planeringen av
undervisningen kravs det, enligt Bjgrgen (2000) kunskaper som i vara 6gon ar ganska
avancerade kunskaper. Bland annat maste eleven veta hur den lar sig sjalv respektive ihop med
andra. Den maste ocksa kunna uppskatta hur lang tid och hur mycket energi ett moment kan tas
i ansprak. Eleven maste ocksa se vad larandet leder till och lita pa sin egen férmaga. Den stora
utmaningen i detta tror vi ligger i lararens formaga att hjélpa och stodja manniskor att styra sitt
eget larande” (s. 40 i Parsloe och Wray, 2000) redan fran forsta borjan. Eleven kan ”bjudas in”
av lararen fran forsta lektionen att vara delaktig i planeringen sé& langt det gar och sedan
successivt ges mer ansvar.

Léarare D och 4 finner en skillnad i hur vertikal interaktion yttrar sig under enskild lektion och
grupplektion. ”Det blir en annan slags kommunikation mellan barnen och mig” (Lérare 4).
Larare A tycker ocksa att elevpaverkan ar mindre i grupp da han slapper in eleven mer under
den enskilda lektionen. Detta tyder pa att interaktionen forandras efter de forutsattningar som
finns. Den balans mellan elevers idéer och lararens planering som Ferm (2004) skriver om kan
tankas svarare att hantera i gruppundervisning eftersom det dar finns manga idéer.

Det upplevs som svarare att musicera och ha kul med musiken under en enskild lektion. En av
lararna sager att eleven da leker mindre och de roliga momenten dar man behover vara fler
forsvinner. Detta kan ha ett samband med den asymmetriska relationen vi beskriver nedan.
Relationen mellan lararen och eleven kan latt bli asymmetrisk (Kvale & Nielsen, 2000) och
lararen kan “’kora over” sin elev (Rostvall & West, 2001). Svarigheten med att som ldrare veta
om eleven forstar vad man fokuserar pa belyses av Kempe & West (2010). Eleven kan ocksa
harma lararens spel bra utan att ha natt nagon egentlig forstaelse (Hultberg, 2009). | det fallet
tillgodogor sig alltsa eleven fakta och en fardighet, men ingen forstaelse eller fortrogenhet
(Gustavsson, 2004). Kanske ligger svaret i att det ar svarare att formedla de sistnamna
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kunskapsformerna i en asymmetrisk relation. Larare 3 sdger om den enskilda lektionen: ’Sager
man inget blir det tyst”. Aven om Vygotskij (1978; 1982) belyser sprakets roll i interaktionen
larare och elev emellan &r det svart att efterstrava sa lange eleven forvantar sig att endast lararen
ska skota pratet. "Det kan k&nnas lite ensamt att vara ensamt barn med en larare", kommenterar
larare D. Kanner ett barn sig ensamt drar vi slutsatsen att det kan bli mer tillbakadraget. Piaget
(1968) menar att barnen kommunicerar med varandra pa ett sprak de forstar. Missforstar barn
och vuxna varandra i hogre utstrackning? Eller flyter pratet bara trégare &n mellan barn? Barnet
behover anvéanda spraket under lektionen for att komma vidare, tror vi. En elev som imiterar bra
behover inte stélla fragor men missar samtidigt ett tillfalle att na en djupare forstaelse. Som
larare kan vi forsoka anpassa spraket sa eleven kan vara delaktig i diskussioner. Med det menar
vi inte att larare ska borja prata barnsprak utan helt enkelt stélla fragor som utmanar elevens satt
att tanka och lockar den att satta ord pa sina tankar. Det &r skillnad att prata med sin elev och
tala till den. Ar vi larare, som Ferm (2004) uttrycker det, intresserade av att se var elev som ett
vem, minskar det risken for att vi ’kor 6ver” den.

Att det ar latt att fa bra kontakt under den enskilda lektionen namns under intervjuerna som
mycket positivt. ’Med en elev kan man se in 1 varje person. Det blir en liten varld” (Lérare 3).
Larare 2 sager sig ocksa vara mer personlig under enskilda lektioner. Eleven férvantar sig just
lararens personliga engagemang saval som det musikaliska (Mills, 2002). En sadan forvantan &r
klart enklare att mota upp i enskild undervisning an i grupp. ”Allt fokus hamnar pa eleven,”
sdger bdde liarare D och 2. Parsloe och Wray (2000) skriver bland annat att coachen ska hjdlpa
och stodja minniskor att/.../bli den person den vill vara” (s. 40). Att vara ensam med en vuxen
ar for manga barn en unik situation. Som larare har vi chansen att lara kdnna vara elever pa
djupet och utveckla dem som personer saval som musiker. Om personkemin ar dalig blir det
mer patagligt under en enskild lektion papekar dock en larare.

Andra anledningar att foredra enskild undervisning kommer ocksa upp. En elev som tillfalligt
mar daligt eller har speciella behov kan liarare D foredra att ha enskilt. ”Vissa barn ar heller inte
mojliga att ha i grupp”, sédger Lérare 3 och menar att "vissa elever vill ha froken eller magistern
for sig sjalv”’. Haggmark (2003) belyser att det &r viktigt for barn att méta en vuxen ensam en
gang i veckan.

Gruppundervisningens moéjligheter och utmaningar

Improvisation, komposition, teori och sang

De fyra larare som beréttar detaljerat om sina grupplektioner arbetar med improvisation och
komposition, vilket av Fostas (2002) omnamns som gynnsamt i grupp. Dessa moment fungerar
béttre i grupp da fler idéer fods dar menar hon. Marks (2004) ser helst att dessa moment finns
med i en grupplektion. Dessa aktiviteter &r i hogsta grad utmaningar, vilka enligt Kempe &
West (2010) utvecklar barn kunskapsmassigt. Om man réknar dem som problemldsning
stimulerar de ocksa en utveckling av hjarnan (Nauman, 2005).

Suzuki (2000), Colour strings (Szilvay, 1980) och Nelson (1993) véljer att undervisa i
musikteori under grupplektionen. De ndmner gehor och notlasning som konkreta moment.
Marks (2004) anser att gehor bor inga i en grupplektion. Fostas (2002) skriver att man i grupp
har chansen att genomfdra praktisk teori da man kan turas om att spela och lyssna. De
intervjuade lararna raknar upp gehor och lek med noter som férekommande moment under
grupplektionen.
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Att sang forekommer mest under grupplektionerna framkommer ocksa av intervjuerna. Larare 4
har det som ett kriterium att ett barn tycker om att sjunga for att fa borja i en grupp. Suzuki
(2000) och Colour Strings (Szilvay, 1980) anvander sig av sang i grupp liksom Nelson, (1993)
som menar att barnen ar mer bendgna att sjunga i grupp.

Teori och noter verkar fungera bra i grupp enligt de intervjuade, da det ar mojligt att genomfora
lekar pa dessa teman. Det verkar alltsa enligt litteraturen mer praktiskt och enligt lararna
roligare att ha teori i grupp. Att 6va gehor och notlasning bara larare och elev borde i ldngden
bli véldigt ensidigt och utsatt for eleven. Det skulle ju innebdra att lararen bara forhor eleven.
Varfor passar da sang i grupp? I sang finns ingen direkt méatbar teknik att hanga upp sig pa och
det kanske blir mindre laddat an att spela pa instrumentet. Sjunga kan manga barn gora fran
forsta blockflojts- och cellolektionen.

Fysisk och mental aktivitet

Sex av atta larare kanner sig fysiskt mer aktiva under en grupplektion. Anledningen &r att de gor
mer saker som att ga i puls, klappa i takt, ga runt och &ndra och hjélpa alla, plocka upp och ned
cellon samt leka lekar. ”Rena gympan ibland”, utbrister Larare 4. Mest mentalt aktiva ser sig tre
av lararna under grupplektioner med forklaringen att de maste vara uppmarksamma pa allt som
hander samt att de masta hinna l4sa av alla. ”Det fodrar mer ju storre grupp du har”, séger larare
4. Anledningen till att grupplektioner upplevs som mer krédvande kan kopplas till Jorgensens
(2003) tankar kring hur en professionell larare tillgodoser alla elevers behov. Har lararen kravet
pa sig att se, hdra och hjalpa alla gar det sjalvklart a mycket mer energi under en grupplektion
an under en enskild.

| fraga om elevernas fysiska aktivitet skiljer sig asikterna at. Larare B tror att yngre ror sig mer
an aldre och Léarare A att det beror pa om man spelar efter noter eller inte. Det kan bli kaos om
alla i gruppen ska vara fysiskt aktiva enligt Larare 1. Celloeleven sitter mycket vid sin cello,
menar Larare 3 och forsoker istallet uppmarksamma eleverna pa att man faktiskt kan rora
kroppen samtidigt som man spelar. Fem l&rare tror att eleverna ar mest aktiva i tanken under
grupplektionen. Deras argument ror sig kring att man i grupp har fler saker att ta hansyn till och
vara uppmarksam pa, men ocksa att samspelet kraver hogre koncentration. Larare D resonerar
tvartom, ndmligen att ansvaret fordelas mer i grupp och inte kréver lika hog koncentration.

Nelson, (1993) upplever att elevernas koncentration savéal som benagenheten att réra mer pa sig
okar i grupp. Ett sa entydigt svar kan inte utlasas i var studie. Faktorer som alder och instrument
spelar ocksa in. Framfor allt verkar lararna ha olika syn pa vad som ar mest
koncentrationskravande. Det kan for eleven till exempel bade vara mentalt anstrangande att hela
tiden sta i lararens fokus samt att halla kolla pa alla i gruppen. Gruppens storlek kan tankas
paverka elevernas mojlighet att rora sig. | en stor grupp kanske elevernas samlade fysiska
aktivitet lattare mynnar ut i ett kaos.

Horisontell interaktion

Horisontell interaktion betecknar alltsa interaktionen barnen emellan. (Asplund Carlsson et al.
2008) Om vi satter likhetstecken mellan lek och horisontell interaktion aterfinns bada i sju av
lararnas gruppundervisning. Dock i storre utstrackning med yngre elever. Flera larare
uppmarksammar dess positiva effekter. Larare 4 menar att det hander nagot speciellt i en grupp
som inte gar att aterskapa mellan en vuxen och ett barn. "Mekanismen som finns i
gruppdynamiken dr oerhort viktig tycker jag/.../Barn idag ar vana att vara i grupp ofta, med
interaktionen mellan barnen och skapandet som finns.” Detta stéimmer vil dverens men vad
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Asplund Carlsson et al (2008). skriver om att ’barn skapar tillsammans med varandra, och de
utmanar, inspirerar och kritiserar varandra pa ett satt som lidrarna inte gor” (s. 23). En vuxen
person kan alltsa omojligt fylla ett annat barns plats. Von Wright (2000) menar att lararen ar
ansvarig for att framja interaktion. Att verka for det kraver mycket planering, tror vi. Lararen
maste noga ha tankt igenom vad den vill att eleverna ska fa ut av interaktionen samt planera pa
ett sadant satt att de faktiskt far det.

Ordet lek kommer upp manga ganger under intervjuerna och sju av lararna namner det i
samband med gruppundervisning. Exempel &r harmningslekar, improvisationslekar, lekar med
noter, lekar for hoger och véanster hand. Andra ord som tas upp, for oss forknippade med lek, &r
fantasi, kreativitet, sagor, berattelser och musikal. Larare A, som inte berattade om nagra
specifika lekmoment undervisar bara &ldre elever. Nauman (2005) ser leken som stimulerande
for hjarnan. | grupp har lararen en mojlighet att gora lekar av nastan vad som helst. Bara
fantasin kan sétta granser. Idealet vore om barnen sjélva kunde medverka i konstruktionen av
lekar pa samma sétt som barnen i den amerikanska studien fick utveckla egna metoder (Newton,
2003).

Alla lararna i studien anser att det basta med gruppundervisning ar gemenskapen och samtliga
betonar betydelsen av det sociala sammanhanget. Calissendorff (2005) uttrycker att vissa
aldersgrupper har ett storre behov av social gemenskap for att fortsatta spela och Nelson (1993)
anser att det hindrar manga fran hennes elever att sluta. Nar barn far 6va sina sociala formagor
Oppnar det for ett vanligt och rattvist klimat i gruppen. Barn som kommunicerar utvecklas som
individer d&ven om Piaget och Vygotskij ser olika pa sjalva processen (Williams et al. 2010). |
slutdandan gagnar social kompetens ocksa demokratin, enligt Alexandersson (2000). Folkestad
(2007) menar att de djupare relationer och kanslor av tillhérighet som uppstar i musikens
gemenskap skiljer sig fran vanlig skolundervisning. Effekterna ovan &r egentligen inte knutna
till gruppundervisning pa ett instrument. De kan uppnas i kompletterande ensemble, orkester,
kor eller rytmik. Dér ar det visserligen mer musiken &n instrumentet som binder gruppen
samman. Vi tolkar resultatet och litteraturen som att musiklararen har en helt unik mojlighet att
binda alla till gruppen och darigenom amnet.

Enligt Uggla (refererad i Jansson 2003) nar aldrig eleven sin yttersta grans under
grupplektionen. Larare 3 havdar dock motsatsen, ndmligen att eleverna tillsammans tar sig till
en niva de inte skulle ha natt sjalva och tva tycker att de peppar varandra. Detta kan knytas till
Nelson (1993) som understryker att elevernas vilja att samarbeta 6kar i grupp liksom Asplund
Carlsson et al. (2008) som skriver att barn utmanar och inspirerar varandra. Ingen larare namner
liksom Fostas (2002) att elever i grupp blir mer benagna att 6va hemma.

Lérare 4: ”De hjilper varandra och sédger: - Nej, du ska spela dar. Man behover inte sjalv vara
larare. De bli ldrare &t varandra”. Elever som lér sina kompisar konstruerar samband och fér
darmed en djupare forstaelse i amnet (Newton, 2003). Det blir storst effekt om eleverna véxlar i
rollen som elev och larare. (Williams et al. 2010) Ater igen kopplar vi till vad Asplund Carlsson
et al. (2008) skriver om att barnens kritik av varandra ar annorlunda an lararens. Pa vilket satt &r
den annorlunda? Piaget (1968) sager att barn kommunicerar pa samma sprak och kanske forstar
de varandras kritik béattre &n lararens.

Ronner (2010) betonar att reflektion i grupp kan leda till avpersonifiering av problem. En elevs
problem kan till och med bli en tillgang da det synliggors for gruppen. Detta forutsatter att
eleverna spelar samma instrument. Holgersen (2002) kallar observerandet barn emellan for
reception. Kan lararen synliggora problem for eleverna pa samma vis som ett annat barn?
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Reflektion kan ocksa leda till djupare forstaelse (Bremer & Sikblad, 2004) och enligt Lavas och
Handal (2001) har reflektionen i grupp storre potential &n den enskilda. De séger att den foder
fler idéer och l6sningar, men vi tror det ocksa har ett samband med observerandet av andra.
Larare B sdger att eleverna agnar sig at mer diskussion och reflektion i grupp. Marks (2004) ser
helst att just diskussioner och utvardering av sitt eget och andras spel bor finnas med som
moment i gruppundervisning. Att reflektera over sig sjalv kan, som Molander (1996) skriver,
krava att personen i fraga tar ett steg tillbaka. | grupp behover eleven inte ta det steget utan ser
de andra medlemmarna hela tiden. Hur reflekterar ett barn och en vuxen tillsammans nér de
befinner sig pé sa olika nivaer? Aterigen kan lararen med hjalp av fragor forsoka locka fram
reflektionen. Gruppen kan summera varje lektion vid dess slut och gemensamt reflektera kring
vad de gjort, vad de lart sig, vad som var svart respektive enkelt och hur alla kande infor detta.
Da marker ocksa lararen om den och gruppen haft samma fokus.

Att grupper kan vara svara att halla samman rent socialt kommer upp under intervjun med
Larare D, som en nackdel och hon pratar om att det &r viktigt att odla alla medlemmarnas
relationer till varandra. Williams et al. (2010) tar upp mobbning och utfrysning som nackdelar
med grupper. Det ar ju heller inte sékert att medlemmarna ens vill samarbeta med varandra. Da
uteblir de positiva effekterna av samlarande ocksa helt. Folkestad (2007) namner lararen som
Overvakare av demokratin i gruppen och att den har ett ansvar for allas trivsel skriver
Wahlstrom (2005). Tryggheten ar avgdrande for hur eleven upplever lektionen (Ronner, 2010).
En intervjuad l&rare har 6vat barnen i att ta hansyn till varandra.

Ugglas (refererad i Jansson 2003) resonemang att elever har lattare att gémma sig i grupp
omnamns av Ldrare 2, men hon ser det inte som ett stort problem eftersom det enligt henne
séllan sker. Tvartom mot Uggla skriver Williams et al. (2010) att elever inte alls behover bli
mindre synliga i grupp. De menar att individens perspektiv synliggors lattare bland andra. Att
eleven kanske inte far sina behov tillgodosedda hela tiden i gruppen upplever bade larare och
Nelson (1993)som negativt.

Elever i grupp hamnar till sist pa olika nivaer, vilket lararna upplever som negativt for
progressionen. Da Lidman och Johansson (2005) rent av ser ojamna grupper som pedagogiskt
gynnsamma Vill vi resonera kring vad detta kan bero pa. Tidigare har vi tagit upp att elevens
roll som larare ger den en djupare forstaelse. Det ar knappast det de intervjuade lararna vander
sig emot. Den som kan minst i den heterogena gruppen far en snabbare progression (Williams et
al. 2010) och kan val heller inte ses som en nackdel? Snarare tror vi svarigheten ligger i att
undervisa en grupp dar eleverna alltid tvingas ha samma roller. Vissa elever kanske alltid far
vanta till forman for andra. Detta hanterade Larare 3 genom att andra gruppkonstellationerna
fram och tillbaka vartefter eleverna utvecklades olika. Att véxla grupper med jamna mellanrum
eller ett faddersystem skulle lata eleverna ga in i fler roller. Heterogena grupper kraver mer
planering (Lidman & Johansson, 2005) och fragan ar om det 6verhuvudtaget finns material att
anvénda sig av. Kommer vi som l&rare ha tid att skriva ett eget?

Ovrigt
Ingen larare har likt Calissendorf (2005) uttryckt nagon besvikelse att de positiva effekterna av
gruppundervisningen ibland skulle vara mindre &n vad som sags i litteraturen.

Lararna séger att eleven i gruppen hor sig sjalv samre. Aven om det egentligen ar uppenbart har

vi inte funnit nagot motsvarande resonemang i litteraturen. Spelar eleven solo i grupp hors de
aven om det bara ar en liten stund.

31



Ugglas (refererad i Jansson 2003) tanke om att elever i grupp blir mindre bendgna att framtrada
strider totalt mot L&rare 4, som menar att barn i grupp blir orddda, frimodiga och har lattare for
att spela upp. En annan larare séger ocksa tvartemot Uggla att elever kan ha svart att spela upp
for andra om de bara &r vana att bara spela infor sin larare. Marks (2004) féreslar solospel som
moment under grupplektionen, vilket vi tidigare konstaterat att flera av de intervjuade lararna
ocksa har. Vi tror att den elev som regelbundet spelar solo under sin grupplektion ar béattre
rustad att gora det offentligt &n den som bara spelar infor sin larare.

Att kombinera gruppundervisning med enskild

Samtliga larare vill helst av allt ha en enskild och en grupplektion i veckan vilket ar vad flera
valkanda metoder och larare i vart bakgrundsavsnitt féreskriver. Calissendorf (2005) menar att
denna kombination tacker in fler larstilar. Det kan ocksa jamféras med Gardners (2001; 2009)
mening att barn bor erbjudas manga satt att narma sig amnet. Ingen av lararna uttrycker sig pa
liknande vis, men har kanske forstatt det anda eftersom de efterstravar denna kombination.

Flera larare anvander sig ofta av gruppundervisning de forsta aren och bade larare 2 och 3
motiverar det med att de gar igenom sa manga baselement. Senare nar en mer anpassad
undervisning behovs for att utvecklas béattre byter lararna ofta till enskild undervisning. Utdver
den enskilda undervisningen far eleverna da ocksa mojlighet till att spela i ensemble eller
orkester. Hur kommer det sig att det ser sa lika ut? Fungerar det inte alls att undervisa aldre
elever i grupp eller ar behoven av enskild handledning sa mycket storre att gruppen far offras.
Om en larare tar bara ett par minuter av varje elevs enskilda lektion kan den kanske dnda fa ihop
tid till en grupplektion utéver den enskilda. En grupplektion i manaden eller varannan vecka &r
battre an ingen alls. Dar kan lararen och elever arbeta med etyder, évningar, gehor, satsldra, ha
diskussioner och eleverna kan spela upp for varandra.

Ramfaktorer

Tid som sarskild ramfaktor

Helt klart star det att lararna lagger upp sin undervisning efter sin vision sa gott det gar. De
motiverar tydligt vissa av sina val. Enskild undervisning kan for ett par larare innebéra att
eleven far kortare lektionstid, vilket de saklart upplever som en nackdel. | gengéld ser lararna
den langre lektionstiden gruppundervisning ofta innebar som mycket positivt. Ingen verkar
sérskilt bitter 6ver de neddragningarna som skett inom musikskolorna, men att tid &r en sarskild
ramfaktor talar foljande citat for. ”Forr fanns mer tid. D& kunde alla f& utvecklas bra” (Lérare
2). Lararna i Lidman och Johanssons (2005) undersokning valde inte sjalva att undervisa i
grupp, utan gjorde det for att mota upp sparkrav. Gar tidsfragan verkligen inte att 16sa? Har
larare eller musikskolan verkligen forsokt att l6sa den? Ar tid verkligen pengar? Kan inte
musikskolorna samarbeta med Svenska Kyrkan eller studieférbund och darigenom kunna ge
elever bade enskilda lektioner och grupplektioner?

Alder som ramfaktor

Lérare 4 borjar undervisa 5-aringar av den anledningen att de hinner véxa ihop med sitt
instrument innan de blir for sjalvkritiska. Hon provade att undervisa yngre barn an sa, men
tyckte “att de lag mer under stolarna én satt pa dem”. Lérare 2 har grupp i studiecirkel eftersom
barnen &r for sma for musikskolan. Larare 3 uttrycker en tanke liknande Calissendorfs (2005)
om att de sociala fordelarna med gruppundervisning &r olika stora i olika aldrar. Barnens alder
ses alltsa som en ramfaktor av lararna. Vi forstar fordelarna med att borja undervisa yngre barn.
Fortsatter de spela far de framfor allt mycket mer tid totalt sett med sitt instrument.
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Foraldrar som ramfaktor

Foraldrar kan ocksa ha ett visst inflytande 6ver undervisningens upplagg, sager Léarare 3.
Eftersom de anser att de betalar for enskild undervisning kan de ibland motsétta sig
gruppundervisning. Pa en skola dar Larare 1 arbetar kan foraldrar kdpa extra lektionstid for
antingen enskild eller grupplektion och pa en annan skola dar Larare 2 arbetar, kan foraldrarna
betala for extra enskild undervisning. Detta paverkar i hogsta grad lararens upplagg och elevens
forutsattningar. Idealet vore att slippa paverkas av foraldrars forestaliningar om hur eleven ska
undervisas. Pedagogen é&r trots allt den som ar utsedd att skota all planering och undervisning.
Satter sig en foralder emot gruppundervisning far lararen argumentera for sin sak. Det vore
tragiskt om en elev gar miste om majligheter till progression som instrumentalist och person
bara pa grund av en foralders ovilja att omvéardera gruppundervisning.

Atmosfaren som ramfaktor

Klassrummets atmosfar paverkar kvalitén pa interaktionen (Ferm, 2004) och just trygghet ar
enligt Ronner (2010) avgorande for hur eleven upplever lektionen. Elever i grupp blir mer
frimodiga sdger Larare 4, som arbetar pa att fa dem mer fria och framat. Hon tycker att de
spelar battre da. De behov som beskrivs av Maslow (Egidius & Norberg, 1985) kan ldraren
forsoka tillgodose under en lektion. Forutsatt att eleven dr métt och frisk kan lararen verka
for att fa den att kénna sig trygg, som en del av en gemenskap genom att 6ka dess
sjdlvkénsla. Lyckas ldraren kanske eleven forverkligar sig sjélv.

Lararens ambitioner som ramfaktor

Med grund i studiens resultat inser vi att som larare bor vi forst och framst stalla oss fragan
vilken slags kunskap vi vill erbjuda vara elever. Det, om nagot ar avgérande for hur vi sedan
viljer att undervisa. Ar en larare intresserad att av lara ut enbart spelteknik som fardighet
behover eleven enligt Gustavsson (2004) ingen djupare forstaelse. Det racker egentligen med att
eleven imiterar sin larare. Vill lararen daremot att eleverna ska na en djupare forstaelse och fa
en okad fortrogenhet pa sitt instrument stalls dock helt andra krav pa undervisningen. Léraren
maste da ldra eleven att tanka sjalv, enligt Dewey, (1999) vilket kan underlattas om eleven far
vaxla mellan olika roller (Williams et al. 2010). Har lararen ambitionen att utveckla elevernas
sociala kompetens och darigenom goéra dem till goda demokrater, (Dewey, 1999) lagger den
mer elevsamarbete i fokus.

Hur lararen ser pa gruppundervisning ar helt avgorande for den lektionens upplagg. Vill lararen
anvanda sig av mastar-larling-pedagogik, som i Hagstrom’s fall (Thorgersen, 2009) i grupp, tar
den i vara 6gon inte vara pa alla méjligheter en sadan lektion kan innebéara. Att lararen vill att
barnen ska samarbeta och sedan organiserar detta ar sjalva forutsattningen for samverkan, enligt
Williams et al. (2010). Det kréver naturligtvis mer planering och reflektion av lararen att
organisera samlarande. I slutdndan blir det dock sékert vért varenda minut.

Ovriga ramfaktorer

Huruvida en av de intervjuade lararna (A) undervisar i grupp eller enskilt beror framst pa vilket
material som ska avhandlas. For folkmusik eller tidig ensemblemusik anvénder han sig till
exempel av gruppundervisning. Styckets svarighetsgrad tycker han paverkar elevens mentala
aktivitet mer &n lektionsformen.
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Att samtliga larare vid flertalet tillfallen betonar att upplagget av undervisningen ar beroende av
behoven som finns hos den enskilde eleven och i gruppen, tyder onekligen pa att olika
individers behov faktiskt har stor paverkan. Vissa barn kan ha mer behov av personlig kontakt
och andra av gruppgemenskap. Som larare vill vi sjalvklart ocksa, till progressionens fordel, dra
nytta av elevernas larstilar (Bostrom, 1998) och intelligenser (Gardner, 2001).
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Slutord

I vart framtida yrke som ldrare bér vi med oss en ny “uppmaérksamhet” kring mdjligheter och
utmaningar med dessa tva undervisningsformer. Vi ser det till exempel som viktigt att ’slédppa
in” eleverna och lata dem ta plats i undervisningen. En ambitios lirare ska inte ndja sig med att
elever harmar bra utan ocksa vara man om att de verkligen forstar. Genom att vara intresserad
av eleven som ett vem tar larare tillvara den personliga kontakten som elever ocksa forvantar
sig. Vi ser ocksa vikten av att ge sig sjalv som larare tid att planera och reflektera kring malen
med ens undervisning.

Vi kanner oss inspirerade att utforska flera av grupplektionens mojligheter. Till exempel &r vi
nyfikna pa vad det innebar att undervisa heterogena grupper samt vilka effekter det ger. Vi bar
med oss att vissa elevers progression kan stanna av i grupp och att vi da inte behdver vara radda
for att forandra gruppkonstellationen. Eftersom leken pa manga plan visat sig vardefull &r vi
beredda att lata den ta stor plats i gruppundervisningen.

Bade enskild och gruppundervisning har specifika egenskaper. Vi tycker oss se att
grupplektionens negativa sidor i stort kan vagas upp av den enskilda lektionens positiva sidor
och omvant. De kompletterar varandra. En viktig sak att papeka &r att dessa
undervisningsformer har olika méjligheter bara om lararen utnyttjar dessa. En larare som
undervisar i grupp, men inte slapper in eleverna i lektionen, kan inte forvéanta sig de positiva
effekterna av barns samlérande. En larare som inte anpassar undervisningen efter det enskilda
barnets larstil utnyttjar heller inte elevens fulla potential.

Inte minst tar vi med oss kombinationen av enskild och gruppundervisning vilket méjliggér en
varierad och bred undervisning som stimulerar elevers larstilar och intelligenser. Det ar helt
klart vart att strida for denna kombination. Hinder for detta vi i framtiden kan stéta pa kommer
formodligen rora sig kring tid, pengar och foraldrar. Om en larare inte kan fa ihop en cellogrupp
eller blockfl6jtsgrupp kanske den kan lata eleverna inga i en strakgrupp eller blasgrupp. Alltid
kan instrumentalister hitta ndgra gemensamma namnare.
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Forslag till fortsatt forskning

Forslag till fortsatta undersokningar skulle kunna vara observationer av lektionsformerna och
intervjuer med bade larare och elever. Genom detta vore en jamforelse mellan elevernas och
lararnas synsatt med observationen méjlig. En sadan studie skulle fa ett resultat med andra

synvinklar &n var studie.
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Bilaga

Intervjufragor

1. Hur manga lektioner i veckan har du med varje elev?
2. Ar det lika under hela terminen?
3. Hur manga grupp- resp. enskilda lektioner har varje elev?
4. Hur langa ar lektionerna?
5. Varfor har du valt att lagga upp din undervisning sa har?
6. Hur ar grupplektionen upplagd?
7. Hur &r den enskilda lektionen upplagd?
8. a. Ar din roll den samma i grupp och enskild undervisning?
b. Om inte, hur skiljer den sig?
9 a. Nér ar lararen mest aktiv fysiskt?
b. Néar ar eleven mest aktiv fysiskt?
10 a. Nar dr lararen mest aktiv i tanken?
b. Néar ar eleven mest aktiv i tanken?
11 a. Vad &r bast med enskilda lektioner?
b. Vad ar samst med enskilda lektioner?
12. a. Vad &r bast med grupplektioner?
b. Vad &r saimst med grupplektioner?
13. Vilken lektion uppskattar eleverna mest tror du?
14. Har eleverna mojlighet att styra lektionsinnehallet?
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