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1 Inledning

Varje elev har ritt till arbetsro enligt Grunderna for ldroplanen for den grundliggande

utbildningen (harefter Glgu 2014):

Den som deltar i utbildning har ritt till en trygg studiemiljd, arbetsro
och ostorda studier. Skolan kan paverka arbetsron pa manga sétt, fraimst
genom utveckling av verksamhetskulturen, samarbete, gemensamt
ansvar och omsorg. Genom att utveckla pedagogiska losningar och
bygga upp en atmosfar som préiglas av fortroende och omsorg skapas
forutsattningar for en bra arbetsro. (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 37.)

Detta innebér att skolan pa ett Overgripande plan bér ansvar over att skapa forutsittningar
for arbetsro. Som ldrare behdver man siledes samarbeta med 6vrig skolpersonal for att
skapa och uppritthalla en verksamhetskultur som fridmjar arbetsro. Dértill behdver man

givetvis dven jobba for arbetsro pé klassrumsniva.

I PISA 2009-undersokningen visade det sig att finlindska elever upplever oro och stok i
klassen som oftare forekommande 4n i flera andra ldnder (Harinen & Halme, 2012, s. 13).
Detta &mne undersoktes dven i PISA 2018 da eleverna ombads svara pé hur ofta eleverna
inte lyssnar pa vad ldraren sdger, det dr oljud och stokigt, lararen maste vénta lénge tills
eleverna tystnar, och dylika fragor som sedan slogs ihop till ett index dver arbetsro (eng.
disciplinary climate). 1 detta index placerar sig Finland under medelvérdet, vilket betyder
att arbetsron upplevs vara nagot samre och ldget har alltsa inte forandrats naimnvért sedan

undersdkningen ar 2009 (OECD, 2019).

Under studietiden har jag vikarierat en hel del, bade som klasslédrare och musiklirare.
Infor min forsta elevgrupp som vikarie dver en langre period fick jag veta att det giller
att ha ganska strama tyglar 1 borjan med den blivande gruppen. Sa smaningom var jag
tvungen att inse att jag kanske inte visste vad strama tyglar betydde i1 praktiken. Mina
erfarenheter som vikarie har fatt mig att inse pd vilka omraden jag har mer att lira mig,

speciellt nar det kommer att uppritthélla arbetsro i en klass.

Miénga léararstuderande far inte tillrackliga verktyg for grupphantering eller klass-
rumsledarskap genom sina praktikperioder och far di en chock nér de borjar jobba i sina
forsta (hogstadie-) skolor, menar Juha Karkkulainen i en intervju i Opettaja ("Meidén

porukka”, 2021). Min erfarenhet ar att grupphantering diskuteras under didaktikkurser i



viss mén, men att praktikperioderna i samband med dessa kurser inte ger en helt realistisk
bild av undervisningen. Omstandigheterna dr onekligen annorlunda, bland annat pd grund
av att det ofta sitter flera vuxna med i1 klassrummet, inklusive elevernas egen larare, vilket

antagligen paverkar arbetsron.

Eftersom arbetsro dr nigot som tagit upp mycket tankeverksamhet hos mig de senaste
aren, kindes det sjilvklart att undersdoka dmnet i min pro gradu-avhandling. Vad tanker

musikldrare om arbetsro? Hur gér man for att skapa arbetsro 1 musikundervisningen?

1.1 Studiens syfte och forskningsfragor

Arbetets syfte ar att fa en inblick 1 hur musikldrare uppfattar musiklararrollen samt att
forsoka forstd och kartldgga hur man kan jobba med arbetsro 1 musikundervisningen i ak

1-6.

Jag ér nyfiken pa hur musiklirare upplever arbetsro i sina undervisningssituationer, om
de har strategier for att skapa forutsdttningar for arbetsro och 1 sa fall hurdana strategier
de anvinder sig av. Jag vill ocksd veta hur musikldrarna uppfattar lararrollen och vad som
krévs av en musikldrare idag samt hur de ser pd sig sjdlva i lararrollen. Férhoppningsvis
kan detta arbete bidra till ny kunskap och nya tankar hos mig sjdlv som blivande

musiklarare, men dven hos ldsaren.
Mina forskningsfragor dr foljande
1. Vad innebér arbetsro i musikundervisningen enligt musiklédrare?
2. Hur uppfattar musiklarare lararrollen och hur ser de pa sig sjidlva som lérare?

3. Vilka strategier anvinder musiklarare for att framja arbetsron?

1.2 Avgransning

Jag har valt att avgransa den hédr studien till arbetsro i musikundervisningen i grund-
skolans arskurs 1-6. Valet av aldersgrupp baserar sig pa att jag har mest erfarenhet av att
undervisa dessa éldrar och dirav mer forforstaelse for &mnet. Dértill hoppas jag att dven

1 framtiden kunna jobba med dessa aldrar och dérfor kénns det intressant och virdefullt.



1.3 Uppbyggnad

Eftersom jag vill undersoka arbetsro i musikundervisningen, har jag valt att ta upp
aspekter av fenomenet som jag anser relevanta i den teoretiska bakgrunden som bestar av
kapitel 2—4. Kapitel 2 redogor for begreppet arbetsro och problem med arbetsro. I kapitel
3 diskuteras lararrollen och kapitel 4 behandlar klassrumsledarskap. I kapitel 5 tar jag upp
mina forskningsmetoder samt reflekterar kring etik, reliabilitet och validitet. I kapitel 6

presenterar jag forskningsresultat och i kapitel 7 diskuteras slutsatser.



2 Arbetsro

I detta kapitel definieras begreppet arbetsro utifran vad det innebér 1 skolsammanhang.
Kapitlet behandlar dven olika definitioner av problem med arbetsro samt orsaker till

problem med arbetsro.

2.1 Vad menas med arbetsro?

Tidigare har man pratat om disciplin, pa finska kurinpito, som definieras som tillstdnd
(inom viss grupp) av strdngt underordnade under vissa regler” (Svensk ordbok, 2021).
Stensmo konstaterar att begreppet kan tolkas bade positivt och negativt, alltsd ”ordning,
reda och gott uppforande” eller “maktutévning och underkastelse” och &r 1 sin positiva
bemirkelse viktig for vardagen 1 skolan (2008, s. 71). Definitionen av arbetsro speglar
ofta samtiden och hurdana varderingar som rdder kring fostran. Disciplin och disciplindra
problem anses numera, atminstone pé finskt hall, hora till en lararcentrerad, auktoritéir
fostranskultur. Arbetsro ses ddremot som mera elevcentrerat och klingar mer positivt dn
disciplin. Medan disciplin kunde ses som ett mil med undervisningen, &r arbetsro snarare

ett verktyg for att mojliggora lidrande. (Holopainen m.fl., 2009, s. 9.)

Arbetsro sker i1 en trygg och trivsam skola, i en respektfull och
uppskattande miljé som mdjliggor larande, undervisning och
utveckling. (Egen overs. av Sigfrids, 2009, s. 93)

Beroende pa vem man fragar kan arbetsro betyda olika saker, ett exempel ar citatet av
Sigfrids hir ovan. Uppfattningen om vad arbetsro ar subjektiv, relativ och konstant i
fordndring. Lérarens och elevens definition stimmer inte nddvéndigtvis Overens,
dessutom har eleverna sinsemellan inte heller alltid samma uppfattning. For elever kan
det innebéra studiero eller ro att vara och kan innefatta hela elevens skoldag, inklusive
vagen till och fran skolan. For ldrare innebér det & andra sidan undervisningsro, det vill
sdga att lararen far fokusera pd att undervisa. (Erdtuuli & Puurula, 1990, s. 2; Holopainen

m.fl., 2009, 5. 9.)

I Svensk ordbok (2021) definieras arbetsro som “lugn miljé kring verksamhet”. I
skollagen 1 Sverige (SFS 2010:800) anvidnds det mer elevcentrerade begreppet studiero
istéllet for arbetsro och Skolinspektionen i Sverige (2016) definierar det som “att eleverna

genom undervisningen fokuserar pd ldrandet och att storande inslag minimeras.”



Eftersom arbetsro dr det begrepp som anvénds i finldindska sammanhang som Glgu 2014
ar det detta som anvénds i fortsdttningen av detta arbete. Arbetsro ses i detta arbete som
ett paraplybegrepp som omfattar bade undervisningsro och studiero och beror framst ro

for larande att ske under lektionstid.

Tidigare har arbetsro varit ndrmast synonymt med tystnad. Dewey menar att kroppslig
aktivitet i skolan ses som nadgot som maste undvikas och att det enligt denna uppfattning
ar lararens uppgift att se till att eleverna sitter stilla och &r tysta samt att straffa de som
inte foljer kraven. Dewey sjdlv stiller sig kritisk till denna syn och menar att det har
negativa foljder for sévil livliga barn som mer stillsamma barn eftersom de d4 maste
fortrycka sina naturliga rorelser. (Dewey, 1916/1999, s. 185.) Detta tar Saloviita upp som
exempel pa ett tidigare perspektiv pd arbetsro. Saloviita hdvdar att arbetsro dr mer &n
tystnad och exemplifierar genom grupparbete, som kan vara bdde ljudligt och rorligt men
som inte nddvindigtvis behdver innebdra délig arbetsro (Saloviita, 2014, s. 23.)

Andersson &r inne pa samma spér:

”Malet dr att ett 1arande ska ske och det handlar alltsa inte om att uppna
tystnad i klassrummet. Det kan vara tyst utan att det sker ett ldrande pa
samma sitt som det kan ske ett lirande nér det utat sett kan se oroligt
ut.” (Andersson, 2021.)

Detta géller dven och kanske speciellt i musikundervisningen. Arbetsro 1 musikklassen
kraver inte nddvéndigtvis att det hela tiden &r kndpptyst, det dr helt omojligt med tanke
pa dmnets natur. For att alla elever ska fa forutséttningar att 1dra sig behdver det dock
finnas ett visst matt av ordning och dverenskomna regler. Detta kan innebédra exempelvis

tystnad da ldraren talar, [agmaélt prat om det géller egen Gvning pa gitarr och sé vidare.

2.2 Problem med arbetsro

Om arbetsro dr en lugn undervisningsmiljo med fokus pa ldrandet, som konstaterats ovan,
sd kan man anta att problem med arbetsro innebdr motsatsen. Det finns dock ménga olika
forsok att faststidlla vad som kan rdknas som problem med arbetsro eller som storande
beteenden. I detta avsnitt behandlas Levin och Nolans, Charles och Stensmos syner pa

vad problem med arbetsro eller storningar i klassrummet kan innebéra.

Levin och Nolan (2007, s. 11) menar att problem med arbetsro intraffar nér ett beteende

stor undervisningen, kommer 1 vigen for andras ritt att studera, utgor ett fysiskt eller



psykiskt hot eller forstor omgivningen. Saloviita diskuterar olika sétt att definiera
problem med arbetsro i boken Tyorauha luokkaan (2014, s. 25-26) och konstaterar att
Levin och Nolans definition dr ganska smal. Detta eftersom inte alla ordningsproblem i
skolan 1 sd fall kan kategoriseras som problem med arbetsro. Det utesluter alltsa till
exempel elever som inte foljer med undervisningen och har tankarna pd annat hill
eftersom Levin och Nolan (2007, s. 22-26) anser att en elev kan vara lat eller omotiverad
utan att stora undervisningen och att man bor differentiera sadant fran beteenden som
genast bor atgirdas. En sddan definition menar forfattarna att d4r mer anvindbar for
lararen. Forfattarna poéngterar dértill att denna definition inte innebér att enbart elever

kan orsaka problem med arbetsro, utan dven lararens beteende kan paverka arbetsron.

Saloviita kommenterar d&ven Charles syn pd problem med arbetsro som dr nédgot bredare
dn Levin och Nolans eftersom den tar med bade samhailleliga regler och normer samt
elevens inre beteende, det vill séga sddant som inte nddvéandigtvis syns utanpd. Enligt
Charles kan man tala om problem med arbetsron nér ett beteende gar emot klassens regler,
nedvérderar andra eller inte f6ljer lagliga eller sociala normer. Charles diskuterar problem
med arbetsron ur perspektivet att sdvil beteenden som dr mer godartade, till exempel
ouppmirksamhet och dagdrommande, som mer allvarliga beteenden kan stdra arbetsron.

(Charles, 2014, s. 11; Saloviita, 2014, s. 26.)

P& ett snarlikt sétt tar Stensmo upp att dven sddana problem som inte syns kan klassas
som problem med arbetsron. Han delar in problemen 1 synliga och osynliga stérningar.
De synliga storningarna brukar kallas disciplindra problem och é&r alltsd ungefar samma
som de problem Levin och Nolan beskriver ovan, det vill siga sddant som synligt stor
undervisningen. De osynliga eller mindre synliga storningarna dr sddana som paverkar
endast en enskild elev eller en mindre del av klassen, dagdrommar eller att fokus ligger

ndgon annanstans dn pa uppgiften exempelvis. (Stensmo, 2008, s. 10.)

2.2.1 Orsaker till problem med arbetsro

De vanligaste orsakerna till problem med arbetsro &r att barn dr barn. Ibland ligger deras
fokus pd annat &n uppgiften som ldraren gett. Ibland pratar de med varandra, ror sig
omkring i klassen, svarar utan tillstdnd eller dylikt. Trots att dessa bryter mot klassens
regler kan man inte direkt kalla det for beteendeproblematik, utan det dr helt normalt

beteende. (Saloviita, 2014, s. 28.) Har nedan tas upp olika faktorer som kan paverka



arbetsron enligt Charles teori. Dessa kan delas upp i fyra grupper: larare och personal,

enskilda elever, gruppen samt omgivning och undervisning.
Larare och personal

Som det konstaterats i avsnitt 2.2, kan dven ldrare eller personal pa olika sétt ha negativ
inverkan pa elevernas beteende och arbetsron. Sddana sitt kan vara bland annat déliga
vanor, det vill sdga att lararen beter sig oldmpligt genom att till exempel anvénda sig av
sarkasm. Andra situationer kan vara om ldraren uppvisar odnskat uppforande och till
exempel later sig provoceras av elever och reagerar olampligt. Att inte visa uppskattning
och intresse gentemot sina elever kan leda till att eleverna forsoker fa uppmérksamhet pa
sdtt som stor arbetsron. Dessutom kan situationen paverkas av att ldraren inte kan planera
forebyggande eller om ldraren har ineffektiva sitt att kommunicera. (Charles, 2014, s.
17-19.) Utover dessa papekar Saloviita (2014, s. 25-26) att ldraren kan stora arbetsron
dven genom att vara sen. Det géller alltsd att som ldrare kunna se pa sig sjilv utifran for

att undvika beteenden som kan paverka arbetsron negativt.
Enskilda elever

Charles lyfter fram tio olika faktorer som kan orsaka problem med arbetsron och som har
med enskilda elever att gora. Dessa handlar till stor del om hur barn fungerar naturligt,
till exempel att barn gérna hittar genvdgar och i samband med det kanske agerar oérligt
eller bryter regler. Det kan ocksd handla om hur barn beter sig nir deras behov inte ar
uppfyllda eller om de har oldampliga beteendevanor. For att undvika misslyckande eller
otrevliga situationer dr ett sétt att undvika platserna eller aktiviteterna déir det kan
forekomma eller helt enkelt végra att delta. Detta ar en naturlig kénsla som kan leda till
att arbetsron paverkas, en annan sddan dr en aversion mot regler som andra bestdmt och
att se en utmaning 1 att bryta mot dem. Till sist rdknar Charles upp egocentriska
personlighet och neurologiskt baserat beteende, till vilket rdknas exempelvis elever med

ADHD. (Charles, 2014, s. 12-14.)
Gruppen

Elever kan provocera varandra genom att retas, anvanda sarkasm, vara nedlitande eller
dylikt. Detta kan enligt Charles ge upphov till sd starka kénslor att det dr svért att
kontrollera sig sjélv, vilket givetvis kan paverka arbetsron. Ett annat fenomen som kan

paverka dr ndr gruppen antar ett gemensamt beteende. ’Det &r svart for elever att undvika



grupptryck, létt att svepas med i gruppens energi och kédnsla och létt att motivera ens
déliga uppforande med att det bara var sddant som andra ocksa gjorde” (Egen Overs. av

Charles, 2014, s. 15-16).
Omgivning och undervisning

Forutom personerna i en undervisningssituation, kan ocksad omstindigheterna paverka
arbetsron. Omgivningen kan leda till att eleverna blir rastlosa ifall det &r fel temperatur,
délig belysning eller obekvidma sittplatser. Rastloshet kan ocksd bero pa att eleverna
maste koncentrera sig for linge och for noga pa en och samma uppgift, att &mnet inte

intresserar eller kinns meningsfullt. (Charles, 2014, s. 16.)



3 Lararrollen

Ledarskap ér att leda ménniskor till platser de inte hade
tankt gé till pd egen hand. (Steinberg, 2007, s. 55)

I detta kapitel behandlas olika aspekter av lararrollen och ledarskap. Jag har valt att kort
behandla skiftet i ldrarrollen fran auktoritirt kunskapsutdelande till mer handledande i
avsnitt 3.1. I avsnitt 3.2 diskuteras ldrarens auktoritet och 1 3.3 tar jag upp olika tankar

om bemotande.

3.1 Ett skifte av fokus

Lararrollen har skiftat fran ett gammalmodigt auktoritért ledarskap till “ett modernt, mer
demokratiskt och humanistiskt forhéllningssitt” (Steinberg & Sourander, 2013, s. 49).
Trots att man tidigare fatt auktoritet automatiskt genom sin titel, dlder eller liknande,
menar manga tidigare forskningar att lararen numera mdaste gora sig fortjdnt av sin
auktoritet och fa fortroende pa basen av andra faktorer som professionalitet, relation och

personlighet med mera. (Harjunen, 2011, s. 403; Steinberg & Sourander, 2013, s. 49)

I en publikation av Undervisningsstyrelsen (1994, s. 10) beskrivs ett skifte av fokus for
lararen, det vill siga att i stillet for fokus pa kunskapsutdelning handlar arbetsuppgiften
allt mer om handledning och rddgivning. For att lararen ska kunna styra och handleda
inldrningssituationen, behdvs verktyg och kunskap om hur man frdmjar arbetsron i
klassen. Steinberg (2007, s. 238) beskriver det enligt foljande: ”[...] den moderna
pedagogen anvénder sin kropp och rost, sina gester, sin positionering och sin metodik,

organisation och struktur for sitt syfte att underlétta inlarning och utveckling.”

Steinberg (2007, s. 23-29) beskriver vidare hur ”vérldens bista froken” jobbar. Virldens
bista froken gor genomténkta, medvetna val kring metodik och forhallningssétt, dar valen
styrs av hennes virderingar. Trots att hon vet att vissa faktorer ligger utanfor hennes
paverkan, haller hon sig sjdlv ansvarig for sin egen situation och borjar alltsa vid sig sjalv
for att forbattra det som behdvs. Hennes beteende dr kongruent, vilket innebér att det hon
sdger och det hon gor innehaller samma budskap. Virldens bésta froken har en teoretisk

forankring, hon vet vad hon talar om och har bildat sig ett eget sétt att se pa inldrning.



Hon vet att relationen till eleverna paverkar och vet hur den kan paverka. Hon ser forbi

nuet och ser ett livslangt ldrande.

3.2 Auktoritet och makt

I klassrumssituationen &r det ldraren som har makten, men eleverna kan pa olika sétt
forandra interaktionen och konstruktionen eller dekonstruktionen av den pedagogiska
auktoriteten och sdledes har dven eleverna en form av makt. I en undersdkning av Elina
Harjunen visade det sig bland annat att elever upplever att de uppfor sig béttre om de
tycker om lararen. Hon kom fram till att en larare inte kan ha pedagogisk auktoritet utan
att eleverna ger sitt medtycke. Till skillnad fran ett auktoritdrt anvindande av makt &r

alltsd pedagogisk auktoritet ndgot som kréver tillatande av eleverna. (Harjunen, 2011, s.

403-404, 421.)

Weber (1983, s. 146) delar in auktoritet i tre typer, som alla behdvs och kompletterar
varandra: auktoritet baserad pa rationella, traditionella eller karismatiska skil. Saloviita
utgdr fran Webers begrepp nér han definierar lirarens tre olika typer av auktoritet som ett
verktyg for att forstd och arbeta med arbetsro 1 klassen. Han hédvdar att det finns ett rétt
sitt och ett fel sitt att skapa ordning i klassen, dir rétt sitt innebdr bra undervisning,
respekt for eleverna och ledarskapskunskaper, medan straff och hot ar fel sétt. Férutom
de nedan listade ndmner Saloviita auktoritet genom anvéndandet av tving, vilket kan
jdmforas med det som Harjunen menar att &r auktoritir maktanvindning. (Saloviita, 2014,
s. 51-58.) De tre typerna av auktoritet som Saloviita menar att en ldrare behover ar alltsd

foljande:

1. Rationell auktoritet tds genom att lararen besitter sakkunskap och dr kompetent
inom sitt &mne. Om undervisningen &r bra blir eleverna motiverade och vill lira
sig mera. Genom till exempel att stdlla fragor till eleverna 6kar man aktiviteten i
klassen och pé sa sitt okar dven arbetsron till skillnad fran nér eleverna arbetar

individuellt. (Saloviita, 2014, s. 66—69.)

2. Traditionell auktoritet baserar sig pé att eleverna har vant sig att f6lja ldrarens
instruktioner. Det handlar alltsd om att etablera regler och normer och tridna pa

dem med eleverna. De yttre reglerna och forvintningar pa beteende blir sa
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smaningom sjdlvklara for eleven och en del av elevens sjélvdisciplin. (Saloviita,

2014, s. 58, 70.)

3. Karismatisk auktoritet grundar sig 1 goda relationer till eleverna. Medan
klassldrare ofta far en slags fordldraroll, har @mnesldrare vanligtvis sakliga och
ndgot distanserade relationer till eleverna. Forskning visar att relationer med
viarme och empati inverkar positivt pa elevernas skolframging och Saloviita
fastslar att manskliga relationer &r ett fenomen som ldraren kan anvinda till sin

fordel eller nackdel. (Roorda m.fl., 2011; Saloviita, 2014, s. 59.)

Dessa tre typer av auktoritet kompletterar varandra och behdvs samtidigt for att fa
arbetsrosituationen under kontroll. Férutom dem behdver man kanske dven grund-

kunskaper i ledarskap, menar Saloviita. (2009, s. 71.)

Stensmo diskuterar ldrarens uppgift genom kompetenser och riaknar upp tre sddana som
ar viktiga for larare idag: dmneskompetens, didaktisk kompetens och ledarkompetens.
Ledarkompetensen innebér “att kunna organisera och leda skolklassen som arbetande
kollektiv’ medan &dmneskompetensen och den didaktiska kompetensen handlar om

sakkunskap och god undervisning. (2008, s. 7.)

3.3 Bemotande

Blennberger (2013, s. 121) diskuterar ”en relevant bemotanderepertoar” for professio-
nella aktorer 1 olika sammanhang och formulerar ett bemd&tandeideal i tre kategorier av

normer:

1. Overgripande kompetens for ett gott beteende. Denna kategori omfattar ett

autentiskt bemdtande och samspelsformdga och situationsanpassning.

2. Generellt relevanta normer. Till denna kategori hor fem normer som alltid bor
finnas 1 bemdtandet oberoende av situation och person. Dessa fem normer ér
respekt — artighet och hdnsyn, empati som uppmdrksamhet och lyhordhet, rdittvist

bemotande, en jamlik hallning samt tydlighet och saklighet.
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3. Viktiga bemotandenormer —i mdnga situationer. Denna kategori bestar av normer
som inte nodvandigtvis passar in i alla situationer, det vill sdga vdnlighet, empati

som medkdnsla och humor.

I musikundervisning ser jag att det kan finnas plats for s gott som alla av dessa totalt tio
normer. Genom att som ldrare anvénda sig av dessa vid vil valda tillfallen kan de vara till
nytta for relationen till eleverna. En god relation till eleverna dr A och O for att frimja
arbetsron och elevernas studieframgéng. Nar eleverna far sina emotionella behov fyllda,
sd att de kdnner sig trygga och uppskattade, kan de delta 1 klassrumsverksamheten.

(Saloviita, 2014, s. 59-60.)

Steinberg (2007, s. 167) beskriver en bra lidrare som ndgon med “en mycket bra balans
mellan kdrlek och struktur”, vilket &ven reflekteras 1 Blennbergers bemotandenormer. For
att veta vilka normer som behovs i olika situationer behdver man samspelsformdga och
situationsanpassning som dven skulle kunna kallas speldga. Som ldrare behdver man ha
en formaga att kunna anpassa sitt bemotande till vad olika slags elever behdver och

samtidigt ha ett helhetsperspektiv Gver gruppen.

Andra mer konkreta sitt att bygga goda relationer till eleverna &r bland annat forstés att
lara kidnna eleverna. Som d&mneslérare kan det vara utmanande att lira sig elevernas namn,
men Saloviita rekommenderar att man tar sig tid att diskutera med eleverna for att ldra
kédnna dem nédrmre, till exempel genom att 4ta lunch med eleverna. Det I6nar sig ocksé att
alltid hélsa pé eleverna, bade i borjan och 1 slutet av dagen, menar Saloviita. Vidare kan
man till exempel skriva brev till varje elev 1 borjan av skolaret, eller nér eleven har lyckats

med nagot. (Saloviita, 2014, s. 62-63.)

Feedback dr nagot som man som ldrare maste vara noga med. Ofta kommenterar man
mest daligt beteende, vilket 1 vérsta fall kan bli som en beldning eftersom beteendet da
fir uppmirksamhet och pa si sitt kan problemen ©ka. En ldrare borde ofta
uppméirksamma gott beteende, medan det oonskade beteendet borde réttas till utan att ge
problemet mer uppmaérksamhet. (Saloviita, 2014, s. 64—65.) For att stoda utvecklingen av
ett onskat beteende &dr det dock viktigt att berom inte ges slentrianméssigt, utan det dr bra
att specificera vilket beteende som far berom. Detta ger eleven mdjlighet att kinna att hen

lyckats i en inldrningssituation. (Karhu m.fl., 2021, s. 24.)
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4 Klassrumsledarskap

I detta kapitel definieras begreppet klassrumsledarskap, classroom management. Vidare
behandlas strategier for ett gott klassrumsledarskap. Jag har valt att ta upp forebyggande

strategier, regler, rutiner och konsekvenser som skilda underrubriker.

4.1 Classroom management

Classroom management anviands pa méanga héll 1 internationell litteratur och betyder
direkt Oversatt ungefar hanterande, ledning eller skotsel av klassrummet. Stensmo
konstaterar att det inte existerar nagon trdffande oversittning till svenska, men anvénder
sig av begreppet ledarskap 1 klassrummet. Det syftar alltsd frimst pa ’vad lararen skall
gora for att forebygga eller dtgirda elevbeteenden som stor eller avbryter den planerade
undervisningen.” (Stensmo, 2008, s. 7-9.) Jag har hdr valt att anvénda klassrums-

ledarskap som en direkt 6versittning av det engelska begreppet.

Hela skolan méiste jobba gemensamt for att gora arbetsro till en del av
verksamhetskulturen, menar Sigfrids. "Minkd taakseen jdttid, sen edestdidn loytdd.”
Oversatt: Det man limnar efter sig, hittar man framfor sig (Sigfrids, 2009, s. 94). Med
detta menar hon att det 16nar sig att jobba aktivt for arbetsro i borjan av varje skolar,
eftersom man 1 borjan sdtter tonen for resten av dret. Om man inte gor det kan det 1 virsta
fall leda till problem med arbetsro. Sigfrids hidvdar att om det ar stokigt och oroligt i
skolan i allménhet, kan det ldtt ta sig in innanfor klassrummets véggar och vice versa, det
vill séiga att oron i en klass kan sprida sig till resten av skolan. Skolans personal maste
saledes samarbeta for att infora en god kultur av arbetsro. (Sigfrids, 2009, s. 93—-94.) Om

alla i skolan jobbar mot arbetsro, kan man ténka sig att det underléttar klassrums-

ledarskapet.

4.2 Forebyggande strategier

For lararen géller det att planera undervisningen och forebygga arbetsro genom att vara
forutseende. For det forsta mdaste man gora &dmnet for lektionen intressant och
motiverande for eleverna. Om man mérker att elevernas intresse borjar minska behover

man kunna vara flexibel och éndra kurs pa lektionen, till exempel sdtta in en lekstund for
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yngre elever. Om man ser att en elev inte kan koncentrera sig pd uppgiften, kan man ge
eleven en paus genom en lattare uppgift eller att till exempel ga och hidmta nagot.

(Saloviita, 2014, s. 90.)

Som det konstaterades under rubrik 3.3 dr det viktigt att uppmérksamma positivt beteende
for att forstarka sddant. Man kan ocksé anvinda elever som exempel, enligt Saloviita. Det
innebér alltsd att man riktar uppméarksamhet mot en elev som jobbar flitigt, for att

motivera andra elever. (Saloviita, 2014, s. 90.)
Icke-verbalt ledarskap

Kroppsspréket ar viktigt och utgor ungefar 80% av vir kommunikation visar forskning,
enligt Steinberg. Han pastér att man som ldrare borde stridva efter att minska ordflodet nér
man ger instruktioner eftersom alla elever inte har samma formaga att ta in information.
Om man minskar ordflodet maste man kanske rikta mer fokus pé icke-verbal
kommunikation. Han ger exempel pé icke-verbala signaler som gester, hallning, tempo,
roststyrka, intonation och betoning, 6gonkontakt, position i rummet och sd vidare. Om
man exempelvis vill att eleverna ska riacka upp handen kan det 16na sig att forutom att
sdga det dven forebilda genom att rdcka upp sin egen hand. Pa sa sétt har budskapet storre
paverkan. Om man mairker att en elev haller pA med nigot helt annat kan man prova att
gd nirmare och gestikulera i stillet for att sdga till. (Steinberg, 2007, s. 257-266.) Genom
att anvinda sig av icke-verbalt ledarskap kan man alltsa bland annat korrigera odnskat
beteende utan att nddvindigtvis stora aktiviteten for resten av klassen. Aven Saloviita
(2014, s. 93-94) foresprakar icke-verbala sitt att rétta till beteende i1 forsta hand och

ndmner den ”pedagogiska blicken” som ibland kan ridcka som signal.
Miljé

Steinberg hédnvisar till Georgi Lozanov som hdvdar att miljon har stor inverkan péd vart
mentala och fysiologiska tillstdnd. "Miljon kan lyfta oss till en ”hogre medvetenhet” och
ddrmed, menar Lozanov, till en hogre form” av beteende.” Steinberg lyfter fram att en
stokig miljo knappast leder till ordning bland eleverna. (Steinberg, 2007, s. 232-234.)
Linsin menar i samma anda att ldraren bor hélla efter klassrummets utseende, da det 1 sig
sjdlvt forvarnar eleverna om att ett gott beteende och goda arbetsvanor forvéntas. En
larare som inte bryr sig om klassrummets utseende formedlar inte samma forvantningar

pa uppforande och dylikt. (Linsin, 2014, s. 23.)
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Man kan gora klassrummet inbjudande for koncentration genom till exempel att anvdanda
sig av ljussittning: ’Sjdlvklart paverkar ljus koncentrationen”, fargsittning, former eller
musik, menar Steinberg. Att ha programmet for lektionen pa tavlan eller viggen gor att
eleverna vet vad som hinder nér, vilket motverkar oro. Om man dekorerar klassrummet
med bilder och affischer kan det I6na sig att placera dem glest mot en bakgrund som gor

att bilderna syns tydligt. (Steinberg, 2007, s. 241-252.)

4.3 Regler

Det ar viktigt att tydliggora vilka spelregler som giller, speciellt i omogna grupper,

konstaterar Steinberg i citatet nedan.

Nar spelreglerna inte ar tillrackligt tydliga i omogna grupper blir det
daligt stillt med arbetsron. Respekten for froken minskar. Aven
samspelet mellan eleverna blir simre. (Steinberg, 2007, s. 264.)

Med spelregler syftar Steinberg pa bdde uttalade och outtalade regler och normer for hur
vi ska uppfora oss. Ofta har man gemensamma uppforanderegler i skolan. Gemensamma
regler kan dock tolkas pa olika sétt av olika ldrare, vilket kan vara problematiskt och till
och med tungt f6r den ldrare som upplever att hen behdver halla hart pa reglerna. Skolan
kréver ocksa mycket av eleverna i form av koncentration och sjdlvkontroll och utmanande

elever kan ha svart att passa in i de ramarna. (Sigfrids, 2009, s. 92.)

Sigfrids lyfter fram fragan om hur ofta man pratar om utmanande ldrare, eftersom man
ofta pratar om utmanande elever. Fragar ldraren sig tillrackligt ofta hur hen kan bli battre?
Kénner eleven sig sedd och uppskattad, dr reglerna och konsekvenserna tillrackligt

tydliga? (Sigfrids, 2009, s. 93.)

Regler i klassrummet kan se olika ut for alla, men Steinberg och Sourander menar att man
ska ha minst tre regler eller normer som inte dr forhandlingsbara (2013, s. 52). Enligt
Saloviita (2014, s. 74) har ldrare séllan fler dn fyra eller fem regler, eftersom reglerna
mdste vara létta att komma ihag. Han listar fyra steg for att skapa klassregler tillsammans
med eleverna: diskutera mal for skoléret, be eleverna formulera regler for hur man uppnar
malen, formulera reglerna till positiva meningar och komprimera reglerna till nagra fa.

Sedan giller det att kontrollera att eleverna forstar reglerna och att pAminna om dem.
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4.4 Rutiner

Steinberg pastar att rutiner och ritualer dr till nytta for bdde barn och vuxna. Genom
rutiner tydliggdr man vergangen fran lek till allvar och 6var ansvarstagande. Rutiner att
fundera Over kan vara till exempel vad som hénder innan och 1 borjan av lektionen, hur
man far elevernas uppmérksamhet, hur det fungerar att stdda undan och dylikt. (Steinberg,

2007, s. 239.)

Aven Saloviita listar exempel pa specifika situationer dir ldraren behdver ha klart for sig
hur eleverna forvéntas agera. Var far eleverna rora sig 1 klassrummet utdver den egna
platsen? I vilka situationer far eleverna prata sinsemellan? (Saloviita, 2014, s. 78.)
Kilpeldinen menar att osdkerhet hos ldraren kan leda till att eleverna blir rastldsa, vilket
betyder att det &r mycket for lararen att forutse och fundera pa innan sjélva undervisnings-
situationen, for att det ska gd s& smartfritt som mgjligt (2019). Genom att skapa rutiner
och dva in dem kan man fa den traditionella auktoritet som diskuteras 1 avsnitt 3.2. Nedan

behandlas nagra olika rutiner som &r bra att fundera igenom.
Borja och avsluta lektionen

Det dr viktigt att ha rutiner for hur man inleder och avslutar en lektion. Alla elever ska
sitta pd sina platser och vara redo att lyssna pa ldraren nér lektionen borjar, menar
Saloviita. Eleverna drar dock gérna ut pa tiden innan lektionen sétter i gdng, for att de vill
umgds. Genom att till exempel alltid inleda med samma fras kan man skapa en rutin dar
eleverna vet precis nér de forvéntas tystna. For att motivera eleverna att tystna snabbare
kan man gora en tivling av det och skriva upp tiden det tar for dem att tystna. (Saloviita,

2014, s. 78-79.)

I slutet av lektionen héller eleverna ofta koll pa nir det narmar sig rast och borjar stida
undan for tidigt. Darfor dr det viktigt att skapa en rutin s att eleverna vet att de borjar
stdda undan forst dd ldraren ger en signal. P4 samma sitt far de 1dmna klassen forst dd
lararen ger tillstdnd. Saloviita hdvdar att man som ldrare maste vara noggrann om nidgon
forsoker ga tidigare, kalla tillbaka de elever som “tjuvstartat” och gé igenom spelreglerna.
(Saloviita, 2014, s. 82). Om en elev borjar packa ihop sina saker i1 fortid sprider det sig

ofta snabbt till de andra eleverna och da forsvinner koncentrationen genast.
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Overgangar

En ldrare behdver gora overgingarna till rutin, sé att det ar tydligt hur man forflyttar sig
fran en aktivitet till ndsta. Ett exempel pa detta dr att utveckla en signal som betyder att
eleverna ska lyssna pé lararen, utan att lararen behdver hoja rosten. Rent konkret kan det
betyda att ldraren lyfter handen och alla elever som ser gor pd samma sitt. Pa liknande
sdtt kan man anvinda sig av att klappa handerna. Sddana hér signaler 16nar sig att 6va vid
andra tillfdllen forst. Saloviita padpekar dven att om det géller grupparbete ska ldraren

undvika att avbryta. (Saloviita, 2014, s. 81-82.)
Arbetssatt: lyssna, diskutera, markera

”Anta ingenting”, anser Ertel och Kovarik. Med detta menas att man inte kan anta att
eleverna forvéntas gillande exempelvis ljudniva. Lararens forvantningar maste formedlas
tydligt at eleverna. (Ertel & Kovarik, 2014, s. 7.) Saloviita menar att ndr lararen
presenterar ska eleverna folja med lugnt och ljudlost fran sina egna platser. Ifall prat ér
tillatet, kan lararen dva tillsammans med eleverna péd vad som ér en tilldten ljudniva. Om
ljudnivén stiger for hogt pausar lararen och pdminner om spelreglerna. (Saloviita, 2014,
s. 81.) Detta géller framfor allt musiklérare, eftersom ljudnivin varierar mycket beroende

pa aktivitet.

Saloviita rekommenderar att eleverna riacker upp handen nér de vill svara, ifall det handlar
om en situation dér lararen talar till alla. I vissa fall kan det dock vara pa sin plats med att
eleverna svarar samtidigt i kor, eller en mer naturlig diskussion utan att eleverna behover

markera.
Sittordning

De flesta ldrare, speciellt de som undervisar yngre elever, ar medvetna om att placeringen
av eleverna 1 klassrummet inverkar pé arbetsron. Steinberg menar att fri placering kan
vara okej nir eleverna dr dldre och ldraren har mojlighet att f4 gruppens uppmirksamhet
vid behov, men uppmanar lararen att ta ansvar dér det behovs och se till att forutséttningar
for inlarning och koncentration finns. Hur placerar man eleverna sé att alla ser och hor

tillrackligt bra? (Steinberg, 2007, s. 234).
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4.5 Konsekvenser

I lagen om grundlidggande utbildning (628/1998) och sdledes dven 1 Glgu 2014
(Utbildningsstyrelsen, 2015) anvénds fortfarande begreppet disciplin, dir rubriken lyder
”Fostrande samtal och disciplindra atgérder” och behandlar konsekvenser for att skapa

ordning i skolan.

Det forsta steget om en elev uppfor sig oldmpligt, alltsd stér undervisningen eller
ordningen i skolan pa nagot sétt, ar fostrande samtal. Man har dven som lérare rétt att ha
eleven att avldgsna sig fran klassrummet, dock far inte eleven lamnas utan tillsyn. Andra
atgirder kan vara kvarsittning med lampliga uppgifter som stoder elevens utveckling eller
tystnad, skriftlig varning eller avstingning for viss tid. (Utbildningsstyrelsen, u.4.,). Dessa
konsekvenser (fostrande samtal) och disciplinira atgérder géller forstds nir situationen

blir mer allvarlig, men fore det gér sé ldngt finns det sétt att forsoka avstyra situationen.

Saloviita (2014, s. 86) presenterar tre principer for att ritta till oonskat beteende i
klassrummet. For det forsta vill man avbryta beteendet och fé eleven att aterga till onskat
beteende. For det andra vill man minska sannolikheten for att beteendet aterkommer i
framtiden, som dven diskuterades 1 avsnitt 3.3, det vill sidga att tillsdgelsen eller dylik
uppméirksamhet av beteendet forstarker beteendet. For det tredje far inte ldrarens atgérder
leda till en maktkamp och pd sé sitt provocera eleven, utan man méste ge feedback "lika

neutralt som att prata om vadret”.

Konsekvent agerande och kongruens, det vill sdga att budskapet av det man sidger och gor
stdimmer Gverens, dr viktigt for att visa var grinserna gar. I situationer dér eleven ropar ut
svar pd en frdga om man egentligen borde markera, maste lararen reagera pa ndgot sétt.
Om ldraren da ibland reagerar enligt ndgon strategi for klassrumsledarskap och ibland
godkinner svaret visar ldraren inte tydligt vad som géller for eleverna. (Lehtoméki &
Mikkild-Erdmann, 2018, s. 19.) Saloviita podngterar att det kan vara svért att veta i vilka
situationer man ska lidgga sig 1 och darfor kan det l6na sig att gora en lista Over
forekommande storningar i klassen och ténka igenom hur man ska agera eller inte agera

(Saloviita, 2014, s. 87.)

Utgéende fran de forebyggande strategier och konsekvenser som ndmnts ovan kan
konstateras mer konkret att man i forsta hand kan ta icke-verbala signaler till hjdlp for att

forsoka rétta till beteende. Om det inte hjdlper, foreslar Saloviita att man kan prata enskilt
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med eleven. I sd fall ska man hélla sig kort och uttrycka sig finkénsligt. Genom att
anvinda till exempel retoriska fragor eller ’jag-budskap” (nér du ... kénner jag sa hir ...)
kan man forsoka rikta om elevens beteende. Om beteendet géller hela klassen kan man
paminna om uppgiften genom att fatta sig kort och positivt, det vill sdga fokus péd vad

eleverna ska gora i stéllet for vad de inte ska gora. (Saloviita, 2014, s. 97-100)
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5 Metoder

I detta kapitel tar jag upp mina forskningsfragor samt redogor for val av forskningsansats

och metoder. Jag beskriver dven genomforandet av intervjuerna och analysprocessen.

5.1 Forskningsfragor

1. Vad innebir arbetsro i musikundervisningen enligt musiklérare?
2. Hur uppfattar musikldrare lararrollen och hur ser de pa sig sjidlva som lérare?

3. Vilka strategier anvinder musiklarare for att framja arbetsron?

5.2 Forskningsansats

Pé grund av att syftet med detta arbete &r att forsoka forsta och kartligga hur man kan
jobba med arbetsro i musikundervisningen, valde jag att anvdnda mig av kvalitativa
intervjuer som datainsamlingsmetod. I planeringen av intervjuerna och i1 analysprocessen
har jag utgatt frin fenomenografin som forskningsansats eftersom man da @mnar beskriva

méanniskors uppfattningar av fenomen i sin omgivning.

5.2.1 Fenomenografin som forskningsansats

Termen fenomenografi myntades 1 borjan av 80-talet av Ference Marton (1981) som en
metod for att underséka méinniskors uppfattningar av olika fenomen, till skillnad frin att
undersoka sjdlva fenomenen. Fenomenografin stravar sédledes till ett andra ordningens
perspektiv pa ett fenomen, medan ett forsta ordningens perspektiv @mnar beskriva
fenomenet i sig sjalvt. (Marton, 1981, s. 178; Uljens, 1989, s. 9.) Inom fenomenografin
gor man skillnad pa folks uppfattningar om och uppfattningar av ndgonting, eftersom man
menar att en uppfattning om ndgot ar narmast synonymt med medvetna dsikter, medan en
uppfattning av ndgot avser “minniskans grundliggande forstaelse av ndgot” (Uljens,
1989, s. 10). Man utgédr frdn att ménniskor har olika uppfattningar av foreteelser i
omvérlden samt att antalet uppfattningar ar begransat (Dahlgren & Johansson, 2015, s.

162).
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Uljens beskriver tre olika fenomenografiska inriktningar varav den forsta fokuserar pa
hur maénniskor uppfattar sin ldrprocess, den andra handlar om uppfattningar av
amnesspecifika begrepp inom bland annat fysik och matematik. Den tredje undersoker
hur ménniskor uppfattar olika mer eller mindre specifika fenomen, exempelvis lérares
uppfattningar av undervisning, ldrares uppfattningar av utvecklingsarbete eller barns
uppfattningar av inlidrning. (Uljens, 1989, s. 9.) Det tredje omradet dr det som nérmast
stimmer Overens med intresseomradet for detta arbete, eftersom jag vill veta hur

musikldrare uppfattar och arbetar med arbetsro i musikundervisningen.

5.2.2 Kvalitativa intervjuer

Kvalitativa forskningsintervjuer utfors i syfte att konstruera kunskap genom samtal.
Forskningsintervjun ér ett professionellt samtal med “’struktur och syfte”, som bygger pa
vardagliga samtal. Eftersom det dr forskaren som 4r ansvarig for intervjun och pd s sitt
styr situationen dr maktforhallandet mellan intervjuaren och den intervjuade
asymmetriskt under en intervju i forskningssyfte. Med det sagt, kan interaktionen vara

meningsfull for badda parter. (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 17-19, 51.)

En kvalitativ intervju ger mojlighet att ga djupare in pd dmnet 4n vad som dr mdjligt med
en enkét. Med hjdlp av alla uttryck som faller bort i textform, det vill sdga tonfall, mimik
och pauser, kan man fa fram information som man annars inte fatt. Nackdelen med att
anvinda sig av intervjuer dr att det dr mer tidskrdvande, vilket betyder att man under ett
kortare projekt inte hinner med sd manga intervjuer. En annan nackdel &r att risken for

bias dr stor, eftersom det dr en s subjektiv teknik. (Bell & Waters, 2016, s. 189-190.)

”Fenomenografiska intervjuer &r halvstrukturerade och tematiska”, vilket betyder att
intervjun baseras pd en intervjuguide som innehdller ett mindre antal fragor ordnade
utgdende frdn teman. For att fa ett s uttdmmande svar som mdjligt kan man anvénda sig
av probing, vilket innebdr att man stéller foljdfragor i syfte att utveckla svaren. Man
behdver inte heller alltid stdlla foljdfragor, utan ibland kan det ricka med att nicka eller
“humma” for att visa intresse for informantens svar. Detta kallas icke-verbal probing.

(Dahlgren & Johansson, 2015, s. 166.)

Jag valde alltsd kvalitativ intervju som datainsamlingsmetod eftersom jag ville komma at
kunskap om vardagen som musikldrare och ha mgjligheten att f6lja upp och gé djupare

in pa vissa dmnen.
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5.3 Genomforande av intervjustudien

Nedan listas ett forenklat fenomenografiskt forskningsforlopp, enligt Uljens:

Foreteelse 1 omvérlden
En eller flera aspekter av foreteelsen viljs ut

Intervjuer om individers uppfattningar av foreteelsen eller det
aktuella problemet

4. De bandade intervjuerna (utsagorna av uppfattningen) skrivs ut
pa papper
5. Analys av de skriftliga utsagorna
6. Analysen resulterar i beskrivningskategorier
(Uljens, 1989, s. 11.)
Jag valde alltsd en foreteelse, arbetsro i musikundervisningen, som fokus f6r min
undersokning. Nira relaterat till detta tema é&r ldrarrollen och vilka strategier ldrarna

anvinder sig av i musikundervisningen. De foljande stegen gédllande hur studien

genomfordes redovisas i avsnitten nedan.

5.3.1 Val och kontaktande av informanter

Kriterierna for val av informanter var att de jobbar som musiklirare 1 drskurs 1-6 pa
svenska i1 sddra Finland. Jag valde senare att inte begrénsa undersdkningen till endast
behdriga informanter for att eventuellt fa variation pé intervjusvaren, vilket efterstrivas

inom fenomenografin.

Jag borjade med att ta reda pd vem som passade in pd kriterierna genom skolornas
kontaktinformation pa nitet och kontaktade sju personer via e-post. Flera av de jag
kontaktade kunde tdnka sig att stdlla upp och jag fick ytterligare tips pa tvd mdjliga
informanter som jag kontaktade. Detta ledde slutligen till fem intervjuer. Eftersom
personerna intervjuas i egenskap av kommunalt anstillda ldrare kontaktade jag respektive
rektor och sedan anhéll jag om forskningstillstind fran de kommuner ldrarna jobbade i.
Efter att jag beviljats forskningstillstind kontaktade jag informanterna igen for att boka

in intervjuerna.
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5.3.2 Genomforande av intervjuer

Intervjuerna gjordes pa basen av en intervjuguide som jag gjort upp med fenomenografin
som utgangspunkt, det vill sdga ett mindre antal frdgor organiserade kring &dmne.
Intervjuerna var alltsd halvstrukturerade. Jag gjorde forst upp en preliminir intervjuguide,
som jag sedan redigerade efter feedback frdn min handledare och mina medstuderande.
Under och efter den fOrsta intervjun lade jag till nagra fradgor som jag ansag att kunde vara

relevanta. Dessa dr skrivna med bl4 text 1 intervjuguiden som finns som bilaga (Bilaga 1).

Den forsta intervjun gjordes 6ver telefon och jag bandade in samtalet via dator. De fyra
andra intervjuerna genomfordes via videoldnk (Zoom och Google Meet) i mars och april
2022 och bandades for sdkerhets skull in bade via dator och via telefon. Fore jag borjade
banda in gick jag igenom ett dokument med sekretesshantering och alla informanter gav
muntligt samtycke. Under intervjuns gang antecknade jag ord och tankar for att kunna
stdlla foljdfragor 1 syfte att precisera och utveckla svaren. Intervjuerna tog mellan cirka
40 minuter och en timme. En av informanterna horde av sig i1 efterhand med nagra tankar

om dmnet via e-post.

5.3.3 Transkribering och dataanalys

Efter att alla intervjuerna var gjorda borjade jag transkribera. Kvale och Brinkmann
(2014, s. 217-221) konstaterar att det 4r utmanande att dversitta tal till skrift eftersom de

ar helt olika typer av berdttande.

Spelreglerna skiljer sig at; ett valformulerat tal kan verka
osammanhéingande och repetitivt i en direkt utskrift och en
omsorgsfullt argumenterande artikel kan lata trist ndr den ldses hogt.
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 218.)

Med hinsyn till detta dr alltsd inte ordagranna utskrifter nddvindigtvis det mest lampliga

for att dterge ett samtal.

Den forsta intervjun jag transkriberade, skrev jag ut ordagrant pd ett talsprakligt satt,
vilket visade sig vara svart att ldsa. De andra intervjuerna skrev jag direkt mer likt
skriftsprak for att forbattra lasbarheten, men ldmnade kvar vissa talsprakliga uttryck som
”int” 1 stéllet for inte och “’sku” i stéllet for skulle for att bevara talets karaktédr. Dessutom
lamnade jag bort en del upprepningar och smaord, som enligt min bedémning inte hade

ndgon betydelse for meningen, vilket 6kade ldsbarheten.
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Jag utgick fran Dahlgren och Johanssons (2015, s. 166-171) exempel av en
fenomenografisk dataanalysprocess. De poédngterar att [i] verkligheten sker ett samspel
mellan de olika stegen genom hela analysprocessen” och att det inte egentligen gér att
sdga exakt hur en analysprocedur ska ga till. I beskrivningen av min analysprocess dr

Dahlgren och Johanssons bendmningar pa de olika stegen markerade med kursiv stil.

Jag laste igenom intervjuerna digitalt flera ganger for att bekanta mig med materialet och
skrev kommentarer 1 dokumentet medan jag liste. Sedan skrev jag ut alla intervjuer for
att gd igenom materialet till pappers. Aven hir skrev jag kommentarer och markerade
dven stycken som mojliga citat. Detta dr steg ett av dataanalysprocessen enligt Dahlgren

och Johansson.

Nasta steg var att jag valde ut citat som jag forst digitalt ordnade under olika passande
rubriker och sedan skrev ut till pappers, fairgkodade enligt rubrik och klippte ut. Detta
steg kallas enligt Dahlgren och Johansson for kondensation. Jag skrev nyckelord pé
baksidan av citaten for att kunna jamfora och gruppera dem i kategorier. Sedan borjade
jag namnge kategorierna. Det sista steget enligt Dahlgren och Johansson ér en kontrastiv
fas ddr man jamfor passagerna for att se till att kategorierna ar exklusiva. De tva
sistndmnda stegen jobbade jag med samtidigt som jag skrev ut resultatdelen, som ndmnt

ovan ir alltsé inte alla steg separerade fran varandra under processen.

5.4 Etisk reflektion

Kvale och Brinkmann konstaterar att Intervjuforskning genomsyras av etiska fragor”.
Som det konstaterades i avsnitt 5.2.2 dr maktforhallandet asymmetriskt 1 en intervju-
situation. Detta innebdr att den som intervjuar maste balansera sitt intresse av att komma
at information och kunskap med etisk respekt for informantens integritet. Intervjun ar en
social interaktion som forutsitter att den som intervjuar har skapat en trygg miljo dér den

intervjuade kan prata fritt. (2014, s. 33.)

I mitt arbete har jag strivat efter att folja TENK:s riktlinjer f6r god vetenskaplig praxis
(TENK, 2012), etiska principer for humanforskning (TENK, 2019) samt Konst-
universitetets etiska principer (2022). Det innebédr bland annat “hederlighet, allmén

omsorgsfullhet och noggrannhet” i forskningens alla skeden. TENK betonar etiskt
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hallbara forskningsmetoder, att man som forskare visar respekt for andras arbeten genom

korrekta hinvisningar, samt skaffar de forskningstillstind som behdvs med mera.

Enligt Bell och Waters (2016, s. 190—191) racker det inte att gd igenom sekretesshantering
och vad man ska anvidnda materialet till muntligt fére intervjun, utan informanten méste
fa tid att l4sa igenom och ge sitt samtycke eller tacka nej fore intervjun. Mitt forsta e-
postmeddelande till mojliga informanter inneholl arbetets &mne, tidsplan, information om
att intervjuerna sker via videoldnk och spelas in samt hur mycket tid som ska reserveras.
Jag skrev dven att alla personuppgifter, hdanvisningar och citat anonymiseras. Bell och
Waters (2016, s. 64—65) menar dock att det kan vara problematiskt att utlova anonymitet
och konfidentialitet eftersom det kan rada delade meningar om inneborden av dessa
begrepp. TENK beror dmnet enligt foljande: “De viktigaste principerna som styr
behandlingen av forskningsmaterial som innehdller personuppgifter dr systematik,
ansvarsfullhet och lagenlighet” (TENK, 2019). Jag anvidnde inte informanternas namn i
transkriberingen, utan forsdg dem forst med en bokstav och i resultatredovisningen med
ett fingerat namn. Nér det géller andra mojliga identifierbara uppgifter som ortsnamn eller
dylikt dndrade jag dem senast vid hdnvisning till materialet i resultatdelen si att

informanterna ir sd oidentifierbara som mgjligt.

Utgaende fran Konstuniversitetets finsksprakiga blankett for sekretesshantering, gjorde
jag upp ett eget dokument med information pa svenska, som jag gick igenom muntligt 1
borjan av intervjun fore jag borjade spela in. I intervjuerna som gjordes via videoldnk
delade jag dokumentet sa att det syntes pa skidrmen. Samtliga intervjuade gav sitt muntliga

samtycke.

5.5 Reliabilitet och validitet

I detta avsnitt granskar jag reliabiliteten och validiteten for min forskning. Med reliabilitet
menas tillforlitlighet och huruvida forskningens resultat skulle kunna aterskapas med
andra forskare vid andra tillfallen under liknande omstindigheter. Med validitet avses
giltighet, det vill sdga om en metod undersoker vad den utger sig for att gora. (Bell &
Waters, 2016, s. 133—-135; Kvale & Brinkmann, 2014, s. 295-296.) Validering innebér
enligt Kvale och Brinkmann (2014, s. 297-298) att forskaren stéller sig kritisk till alla

skeden i forskningen, frin tematisering till rapportering och inte endast i slutskedet. ”Ar
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alla stegen 1 forskningsprocessen fornuftiga och forsvarbara och bekriftar det som

forskaren sluter sig till?”

For att oka validiteten och reliabiliteten kan man ta hjdlp av andra for att fa ett yttre
perspektiv pd ifall de frdgor man planerat stélla kan ténkas tjéna syftet (Bell & Waters,
2016, s. 135). Tillsammans med min handledare och mina medstuderande diskuterade jag

min intervjuguide och pa basen av diskussionen och deras forslag forbéttrade jag den.

Eftersom intervjun behandlar musikldrares egna upplevelser och erfarenheter kan man
tidnka sig att resultatet delvis skulle kunna upprepas. A andra sidan kan det hiinda att de
vid ett senare tillfélle skulle ha nya erfarenheter och tankar att komma med och pé sa sitt
ge ett annorlunda resultat. Dessutom kan det hénda att andra musiklarare skulle ha helt

olika uppfattningar.

Enligt Bell och Waters (2016, s. 199-200) finns det alltid en risk for en viss skevhet (bias)
1 intervjuresultaten eftersom den som intervjuar dr ménsklig. Eftersom jag i detta fall
intervjuar, transkriberar och analyserar intervjuerna okar risken for skevheten att bli

omedveten eftersom det inte 4r andra ménniskor involverade 1 processen.
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6 Resultatredovisning

I detta kapitel redovisas resultaten av unders6kningen. I fOrsta avsnittet presenteras
informanterna och deras bakgrund. Ur intervjuresultaten har jag urskiljt tre olika
huvudteman som sedan delas in 1 mindre rubriker. Dessa ar arbetsro, ldrarrollen och
klassrumshantering. Vissa avsnitt dr lite mer innehéllsrika och i dessa har jag satt in
tabeller 6ver musikldrarnas svar, for att ge en bittre Overblick Over resultaten.
Kategorierna av svar dr markerade med kursiv stil och tabellerna &r organiserade enligt

ordningen i vilken kategorierna ndmnts i det tillhdrande avsnittet.

Det bor ndmnas att resultaten och tabellerna ger en inblick i vad som har diskuterats under
intervjuerna och de ger inte nddvéandigtvis en réttvis bild av hur verkligheten ser ut. Detta
betyder till exempel att en ldrare kan anse sig ha fler egenskaper &n de som ndmnts under

intervjun.

6.1 Presentation av informanter

Informanterna arbetar alla som musiklérare 1 svensksprakiga skolor pa storre orter i S6dra
Finland. Jag har bedomt att kon inte &r relevant i detta arbete och har darfor slumpmaéssigt
gett fingerade namn at informanterna, oberoende av kon. Nedan finns en 6verblick 6ver
de fingerade namnen, behdrighet som musiklérare, erfarenhet av musikladrarjobbet och

nér intervjun holls samt hur lang inspelningen frin intervjun var.

Tabell 1. Oversikt Gver de interviuade musikldrarna.

Fingerat namn Behorighet Erfarenhet Intervjudatum Intervjulingd

Amanda Ja 9 ar 15.3.2022 00:57:42
Benjamin Ja 25 ar 24.3.2022 00:57:21
Cornelia Nej 4 ar 30.3.2022 01:00:28
Daniel Ja 5ar 4.4.2022 00:57:41
Elin Ja 8 ar 12.4.2022 00:42:20

Amanda har lést ett ar musikvetenskap och efter det utbildat sig till klassldrare. Senare
har hon utbildat sig bade till sdngldrare och behorig musiklirare for grundskolan. Hon

undervisar ak 2—6. Hon har mellan 20 och 27 elever per grupp och ibland delade grupper.
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Benjamin har en magisterexamen i musikvetenskap och en 1 musikpedagogik. Han har
funderat mycket pa arbetsro och gruppdynamik delvis via olika fortbildningar. Han

undervisar ak 4-9 dér gruppstorlekarna kan variera mellan 8 och 26 elever per grupp.

Cornelia har studerat musikvetenskap och jobbar till storsta delen pa en musikskola. Hon
har sju lektioner musik i veckan i en grundskola &k 1-6, dir hon fokuserar mest pa

bandundervisning eftersom skolan d&ven har andra musiklarare. Hon har runt 10—15 elever

per grupp.

Daniel ir utbildad musikmagister. Han har tidigare haft flera lektioner i veckan, men for
tillfallet har han sju lektioner i veckan i &k 1-6. Han har ganska sma grupper som varierar

mellan 8 och 22 elever per grupp.

Elin dr utbildad musikmagister och undervisar alla grupper i &k 1-6. Hon har runt 20-27
elever per grupp och vissa klasser dr delade. Vissa helklasser undervisas i sina egna

klassrum.

6.2 Arbetsro

I detta avsnitt redovisas musikldrarnas syn péd vad arbetsro dr, hurdana utmaningar det

finns med arbetsro samt deras syn pé sin egen skoltid och hur eleverna &r nu.

6.2.1 Definition av arbetsro

Vad anser musikldrarna att dr arbetsro? Benjamin papekar att det inte alltid &r sa létt, ”den
déar grejen”, alltsd arbetsron. Ur ldrarnas svar urskiljs frimst tva slags situationer i

musikundervisningen: ndr man ska lyssna och nér det far vara lite ljud.

Liararna &r 6verens om att nir lararen pratar och ger instruktioner, ska eleverna lyssna.
Elin menar att hennes troskel 6verskrids nir det 4r nagon som avbryter hennes eller ndgon
annans taltur. Daniel sdger att det finns vissa saker han inte orkar med, till exempel ids
inte upprepa mig femton ganger for att dom tycker att det &r roligare att snacka med
kompisen”. Han menar anda att man kan viska sa ldnge det inte stor. Benjamin menar att
det blir mindre strid om han héller fast vid sddana héar principer trots att han dr medveten

om att man inte alltid orkar lyssna pa lararen.
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Nir det ska spelas instrument dr naturligtvis situationen en annan, det gér inte att vara
helt tyst. Daniel definierar arbetsro som att om han delar ut instrument sé far eleverna
spela pd dem forst ndr han ger tillatelse. Elin och Amanda menar att de &r toleranta

géllande ljudnivan.

Sa det kan bli ganska mycket ljud, men det 4r okej tycker jag. Just i det
dar att vad ar det hir for nagot instrument, da far man testa. Men sen sa
ska det nog vara ganska litt att fa ... att f4 det dér ljudet avbrutet sa att

man kan ge vidare instruktioner nér man spelar instrument, att vad ska

vi nu gora till fo6ljande. (Elin)

Sa ldnge det gér att avbryta snabbt sa far det alltsd vara hogre ljudniva nir man spelar.
Men samtidigt menar Elin att nér alla spelar pd instrument maste man sjilv ha en lag
troskel sa det inte blir for mycket ljud, ”Dels for din egen ork och dels for dom elevernas
skull, som kanske adr mer ljudkénsliga”. Cornelia tycker dock att det ar allra svarast for
eleverna att bli tysta nir de har instrument i hinderna och definierar arbetsro som att hon

hinner “visa at allihopa utan att det &r s& mycket storande element”.

Nér klassen jobbar med digital musik och har hoérlurar, berdttar Amanda att det &r
knépptyst 1 klassen och att hon did mairker att oj, hjdlp s& mycket ljud vi har pa

musiklektionerna”.

I grunden verkar saledes arbetsro definieras pad samma sitt for musikldrarna, men
utgdende fran svaren kan man ana att det finns individuella skillnader for hur toleranta

lararna ar géllande ljudniva.

6.2.2 Utmaningar med arbetsro

Finns det utmaningar med arbetsro i musikundervisningen? Bade Cornelia och Elin pratar
om att tidsbrist gor att det blir svarare att ha arbetsro. Cornelia menar att tror att mera tid
skulle ge bittre arbetsro eftersom det gar tid at till att fa klassen lugn, att ge instruktioner

och att stida undan, sa sjdlva speldelen blir vildigt kort.

... och sen sd har dom inte musik pa en vecka och sa har dom hunnit
glémma vad stridngarna heter och vad pianoackorden &r. Och sa maste
man gora allting fran borjan sen nésta vecka. (Cornelia)

Hon menar alltsé att det blir trakigt for alla 1 lingden om man alltid maste borja frén
bdrjan, vilket bidrar till oro 1 klassen. Hon spekulerar kring om tidsbrist kan vara en orsak

till att det &r oroligt pa lektioner i friare &mnen.
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Tidsbrist kan ocksa bidra till oron ifall man som larare inte hinner lira kénna eleverna
tillrackligt bra for att veta hur man ska hantera olika elever, eftersom man inte traffar dem

sa ofta.

Och det 4r sa olika. En och samma sak funkar inte pa alla och dé sku du

borda vara den dir som kénner alla dina elever, s att du vet precis vad

den hér behover nu, for att ge arbetsro at andra och for att sjalv kunna

hianga med [...] det &r en jattesvar uppgift, jag vet inte ens om det ar

mojligt. (Elin)
Bland ldrarna finns bade sddana som lér sig elevernas namn snabbt och sddana som har
svarare att ldra sig namnen. Benjamin tycker dock det &dr viktigt for arbetsron och

tryggheten att han kan elevernas namn och anvander dem under lektionens ging.

Tidsbrist kan alltsd bidra till oron bade pd grund av att inldrningsprocessen inte far

tillrackligt med tid och for att relationen mellan lérare och elev inte hinner bli sé stark.

Amanda papekar att gruppstorlekarna och elevmingden dr en utmaning vilket ocksa
inverkar pa relationen mellan ldrare och elev. Daniel pratar om “ett visst matt av kaos”
pa sina lektioner och funderar om det ens dr mdjligt att ha arbetsro om man har 22 tvéor
pa ett lite for litet utrymme. Han hivdar att ménga utmaningar med arbetsro har med

utrymmet att gora.

Ett annat problem som syns 1 musikldrarnas beréttelser &r motivationsbrist eller negativa

attityder. Eleverna ifrdgasitter amnet och sprider negativ attityd till resten av klassen.

[...] och dom kanske som pa riktigt ar intresserade och tycker om det
och man vet att dom sku vara annars liksom ”jdttemed”, sa blir sen bara
sadana dar som sitter tysta for att det finns ndgon som ifragasatter
varfor vi ska gora det hir, och da blir det sa dar liksom kollektivt att
man inte far tycka att det hér ar roligt. (Cornelia)

I exemplet ovan dr problemet kanske inte med arbetsro sé att det skulle vara stokigt, men
antagligen stor det #ndé inldrningsprocessen. Aven Amanda nimner att hon har haft

elever med negativ attityd som stor stunden.

Cornelia pratar om att gruppen kan vara kollektivt orolig ibland och beskriver en kaotisk

situation:

”Men det dér att det liksom utbrister ett sddant dér att allihopa sitter och
hackar pa trummorna och gor precis vad dom vill pa instrumenten, sa
det &r liksom det dér varsta” (Cornelia)
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6.2.3 Eleverna forr och nu

Med fyra av musiklirarna talades det om hur de ser pa sin egen skoltid. Cornelia minns
det som att man hade mer respekt for ldrare under hennes skoltid. Bade Elin och Amanda
har gatt i smi skolor och har inte upplevt problem med arbetsron dir. Benjamin kommer
inte heller ihdg att det skulle ha varit problem med arbetsron, men ndmner att synen pa

amnet har fordandrats.

Att det handlade kanske mera om att, da var det lite sa hér att det, att
det var en del som fick gora och andra var liksom, sa dar daliga. Att
den hér synen har ju ocksa dndrat jattemycket. (Benjamin)

Aven Amanda menar att &mnet har forindrats, nir hon gick i skolan var det mest fokus

pa sing och ibland kunde det vara nagon blockflojtklubb eller liknande.

Elin upplever att man hade mer respekt for ldraren och inte sade emot, medan man nu for
tiden ndstan dagligen kan fa hora otrevliga motargument, trots att tillsdgelsen varit vanligt
framford. Detta tar ocksd Cornelia upp och menar att vissa elever inte har respekt for
vuxna eller lararens roll och &r ifrdgasdttande. Cornelia upplever att det lararen ser i
skolan 4r annorlunda 4n hemma, men att det ar svart som ldrare att bli hord om man
papekar ett beteende. Amanda tycker ibland att ”det har blivit lite for slappt” och att

eleverna far for mycket rum att prata och att de har ltt att prata lite nir som helst.

Enligt Benjamin har det blivit svarare for elever att byta “mode” [ldge] fran att ha till
exempel suttit ner och lyssnat till att plotsligt stilla sig upp. Han menar att det tar ldngre
for eleverna att stélla om till fokus mellan olika l4gen och i brytningsskedet kan det da

uppsta prat och stok.

Amanda och Elin upplever att eleverna har svarare att ta emot instruktioner nu for tiden
och enligt Amanda kan det bero pd digitaliseringen. Benjamin tycker att barn och
ungdomar har ”jéttekort” uppmairksamhetsspann och att man fér rikna med det. En annan
firdighet som enligt Benjamin behover trinas upp 4r hur man ir i grupp. Aven Amanda
menar att det var léttare forr att 4 elevernas uppmérksamhet med hjélp av videoklipp

eller dylikt, men att det nu helst ska vara interaktivt for att vicka intresse.

Elin tycker att det har blivit svarare for elever att vinta pé sin tur och berdttar om en
situation dir en elev kommer fram och fragar ndgonting samtidigt som klassen sjunger en

sang och Elin sitter vid pianot och kompar och sjunger. Hon tycker att ’det liksom blir en

31



absurd situation for jag vet inte var jag ska borja ...” och fortsdtter att man inte heller kan

stora lektionens flow genom att avbryta varje gdng nir nagot stor arbetsron.

6.3 Lararrollen

I detta avsnitt redovisas musikldrarnas tankar och uppfattningar kopplat till ldrarrollen.
Under intervjuerna har vi diskuterat bland annat hur en lirare behover vara idag samt hur

musikldrarna upplever sig sjidlva som lérare.

6.3.1 Hurdan behover en larare vara?

Av musikldrarnas sammanlagda svar att doma &r det en hel del egenskaper som krivs av
en musiklédrare idag. Benjamin papekar dock att alla maste hitta sina egna sétt att hantera

situationer.

Alla ldrare nimner att man behdver ha flexibilitet i olika situationer. Sddana situationer
innebir bade nir det géller att byta riktning for lektionen vid behov och till exempel nér
det géller skolans program och samarbete med G&vriga ldrare, ddr man dven behover

samarbetsférmdga. For att veta ndr man ska tdnka om under lektionen krivs speldga.

Ur svaren framkommer att man behdver kunna leda utan att vara for strédng, vilket Daniel

beskriver hiar nedan.

Att man maste liksom kunna vara bestimd och kunna skapa fokus, men
du maste kunna gora det pé ... speciellt som mussaldrare s& maste du
kunna gora det pa ett ganska sa dar mjukt sitt, pa ett trevligt satt.
(Daniel)

Vidare formulerar han den stora utmaningen for musikundervisningen.

For att en musiklektion ska lyckas bra och for att eleverna ska fa
nagonting ut av det, for att dom ska ldra sig nagonting och for att vi ska
liksom komma &t det som é&r, pd nagot sitt, sjdl och hjarta i amnet
musik, s& behdver dom tycka att det ar roligt. For att dom ska tycka att
det ar roligt, eller liksom minst trevligt, sa kan du inte ha en
jattejéttespand eller auktoritér atmosfar i det dar rummet. Men du méste
ha arbetsro, du méste liksom ha grinser, du maste ha nagon sorts
ordning och struktur, for annars kommer du inte at det att det &r roligt,
for det &r inte roligt om det &r kaos, det &r inte kiva for dom sjélv heller.
Det ir en jéttestor utmaning, det. (Daniel)
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Man behover saledes hitta sitt eget sitt att skapa arbetsro och struktur, utan att vara
auktoritdr, for att amnet ska kunna vara roligt och larorikt for eleverna. Benjamin ndmner
att man ska ha ledarkompetens, vilken innefattar forméga att skapa struktur och en viss

stranghet, eller kanske snarare bestimdhet.

Lugn och talamod eller uthdllighet 4r andra drag som anses viktiga. Cornelia beskriver
det pa foljande satt:
Och dom forstar ju inte att vara tysta och du kan ju heller inte halla pa

och ropa at dom, s darfér maste man ha liksom ... Du kan inte ha kort
stubin. (Cornelia)

Mdnniskointresse, att man tycker om ménniskor och barn och &r intresserad av hur de

fungerar, nimns av tva av musikldrarna som nédviandigt.

For att fi eleverna intresserade av musik menar Cornelia att man maste vara ganska

”pahittig” eller inspirerande.

Tre av ldrarna pratar om att man som musiklirare méste tdla [jud och enligt Elin "att man

inte blir stressad av tillfdlliga 6kningar av ljud”.

Amanda pépekar att man som musikldrare maste vara villig att hinga med i den digitala

utvecklingen och vara progressiv vare sig man tycker “att det dr nodviandigt eller int”.

Sjdlvkinnedom &r viktigt, menar Benjamin och fyller pa i efterhand via e-post dagen efter

intervjun.

Men den allra storsta utmaningen och jobbet har vi med oss sjélva. Att
lara kdnna hur jag fungerar och vad dr mina 6mma punkter. Hur svara
jag pé provokation, vad far mig ur balans. Lira sig kommunicera utan
att provocera sjélv. Hurudan blir jag nér jag gar upp i varv och kinna
igen tecknen ndr man ska ta paus, hur far jag vint pa situationen.
(Benjamin)
Daniel ar inne pa samma spar med sjdlvkdnnedom, men ur perspektivet att kunna

begrinsa sitt arbete for att orka.

Tabell 2 ger en 6versikt Gver vilka egenskaper som musiklédrarna lyfter fram 1 intervjuerna

som nddvéndiga for en musiklérare.
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Tabell 2. Oversikt 6ver nodvindiga egenskaper som némnts i intervjuerna.

Egenskaper A B C D E
Flexibilitet X X X X X
Samarbetsformaga x X
Speloga X X X
Ledarkompetens X X X X
Lugn X

Téalamod X X X
Miinniskointresse  x X

Inspirerande

Ljudtilighet X X X
Progressivitet X

Sjalvkinnedom X X

6.3.2 Det egna lararjaget

Hur ser musiklérarna pa sig sjélva i lararrollen? Flera av de egenskaper som namnts ovan

att en ldrare ska ha idag nimns dven i relation till 1drarna sjélva.

Négra av ldrarna anser sig vara /ugna, ha mycket talamod men att de kan vara strdnga
nir det behovs. Daniel beréttar att han har fitt jobba och jobbar mycket med sig sjilv och
sitt kontrollbehov och hur han reagerar i olika situationer. Benjamin menar att han kan

vara strdng, men ocksa forstaende. Han anvénder d&ven Aumor 1 sin undervisning.

Cornelia menar att hon inte egentligen dr bekvdm med att sta i fokus och underhalla,
vilket hon verkar uppleva att andra musiklérare dr. Elin beréttar att hon ibland kédnner sig

mer naturlig 1 ledarrollen, men nér det behdvs mera strikta tag blir det anstrdngande.

Benjamin séger att ”’jag har blivit béttre pd att d&ndra kurs mitt i nér jag mérker att nanting
int fungerar. Och jag liksom lyssnar lite pd atmosférer”. Detta kan tolkas som flexibilitet

och speloga eller sinne for att uppfatta vad som passar nir.

Av erfarenhet har musikldrarna blivit béttre pa att veta vad som fungerar eller inte, hur

man ska planera och den egna materialbanken har vuxit.

Amanda, Daniel och Elin ndmner alla att det egna fordldraskapet har haft inverkan pa

lararskapet. For Amanda hjilper det att hon har egna barn henne att héllas up fo date med
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elevernas vardag och det har dven hjilpt henne att lara sig undervisa olika aldersgrupper.
For Daniel och Elin har synen pé eleverna forandrats i och med att de sjdlva fatt barn.
Elin menar att hon ser pé eleverna ur en annan vuxen synvinkel eftersom hon kan sétta

sig in 1 fordldrarollen pé ett annat sétt.

Tabell 3 sammanfattar vilka egenskaper musikldrarna anser sig ha enligt intervjusvaren.

Detta dr ger som sagt endast en bild 6ver vad musikldrarna har nimnt under intervjuerna.

Tabell 3. Oversikt dver de egna egenskaper som nimnts i intervjuerna.

Egna egenskaper A B C D E
Lugn X X
Téalamod X X X
String X X
Kontrollbehov

Forstiende

Humor

Ogillar att sta i fokus X

Flexibilitet X X
Speloga

Erfarenhet X X X
Maingsidighet
Up to date

>

6.3.3 Bemotande

Bemotande och klassrumsledarskap dr tdtt sammanldnkande, sa vissa av dessa kategorier
skulle eventuellt ocksa kunna finnas under andra rubriker, men hér har jag valt att koppla

ihop dem med bemétande.

Att bemota eleverna med empati ar viktigt. Amanda beridttar att hon forsoker visa
forstaclse om eleverna till exempel verkar trotta pa musiklektionen som é&r sist pa
schemat.

Och sen gor jag nog sjilv ocksa sa har att jag séger i borjan pd timmen

att ”Jo, nu ser jag att ni &r trotta och jag dr ocksa ganska trott, men att

nu gor vi det hér sé far vi gd hem sen”, att jag forsoker visa at dem att
jag nog forstar hur de kédnner [...] (Amanda)
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For Benjamin handlar det om att forsoka se orsaker till att elever agerar pa ett visst sitt

och vara forstdende, trots att han ocksa kan vara string.

Att jag forsoker forsta vad det 4r bakom de hér elevernas handlingar, att
varfor de handlar pé det hér séttet. (Benjamin)

Daniel pépekar att eleverna reagerar olika pd hur man talar till dem och att med vissa
elever kan man vara skarpare 4n med andra. Det géller alltsa hir ocksa att ha speloga for
vilket slags bemotande som kravs. Enligt Amanda tog det tid att ldra sig att undervisa

ettor och tvior, men nu kinns det jattelétt”.

Nu ska jag int séga att dom é&r lattlurade, men man kan prata ganska,
man kan fanga deras uppmaérksamhet pa ett visst sitt om man pratar
och berittar pa ett visst sitt liksom, som jag int kunde tidigare [...]
(Amanda)

Ibland behover feedback fokusera pa det lilla positiva som hint pa lektionen, trots att det

annars har varit kaotiskt, menar Benjamin.

Jag forsoker liksom forstirka den dér positiva upplevelsen, fast den sku
vara helt miniminimini, s& plockar jag upp den och forsoker forstirka
den. (Benjamin)

Han menar att han tidigare har hallit fast vid att ”prata sant” men att han nu har lart sig
att “prata framtid”, vilket innebdr att det &r mer fokus pa hur han skulle vilja att det skulle
vara. ”Det ger en vig att hitat kan vi gd, men om man bara riknar fram allt det som int

fungerar sa da sétter man bara sddana hir murar.”

6.3.4 Assistent eller inte?

I tva av intervjuerna kom det pa tal att ha assistent eller en annan ldrare 1 klassrummet.
Medan Daniel anser att det inte tjdnar nagonting till att ha med assistent i1 klassen,
eftersom fa assistenter tar initiativ. "Det dr fa assistenter som &r liksom sé sjdlvgdende att
dom sjilv sku kunna ta i ett problem och fixa det, eller ta i en elev och fixa det” (Daniel).
Elin & andra sidan tycker att det &r en trygghet att vara tva vuxna i klassen ifall hon har

assistent eller resursldrare med.

Men forstés, finns det flera vuxna i en grupp med ménga barn sa nog
har det en lugnande effekt. Och liksom ett 6gonpar till som kan siga att
okej, men nu hdnde det hér, att méirkte du det. Och da kan det vara att
jag inte har sett, for att jag har hjédlpt ndgon annan och da &r det ju
jéttebra att den har varit liksom som extra 6gonpar. (Elin)
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Det verkar alltsa bero pa hurdan assistent man har, men redan en extra vuxen i klassen

kan bidra till lugn.

6.3.5 Lararskapet som process

Daniel och Benjamin lyfter fram att det &r en process att utveckla sitt lararjag och att ldra
sig hantera arbetsro och att man aldrig riktigt blir fiardig med den processen. Daniel
tilldgger dven att det dr viktigt att vilja utvecklas men ndmner ocksé att man behover vara
nadig med sig sjalv.

[...] Man kan alltid ldra sig mera att hur kommunicera och hur liksom,

hur diskutera och hur fora dialog och sa hér. Hur gora att ocksa

eleverna kdnner sig horda och utan att dom tar liksom hela ... Att man

andé kommer vidare och sant hér. Att det far man léra sig hela tiden.
(Benjamin)

Och sa lange du dr intresserad av att utvecklas, sa tror jag att du har det
ganska bra. Sen nér du inte mera &r intresserad och du ar helt sa dar
”fuck this shit, whatever”, sen ar du pa fel stélle. (Daniel)

Cornelia reflekterar kring om hon skulle ha flera pedagogiska verktyg att anvénda sig av
ifall hon hade utbildat sig till behdrig lirare, eftersom hon nu gér mest pa instinkt. Daniel
a andra sidan upplever att man borde diskutera mera kring grupphantering under
utbildningen, eftersom det dr en sé stor del av arbetsbilden for musikldrare ”och det ar
inte ndgonting som du egentligen far s& mycket verktyg for dér”. Han uppskattar att sjdlva
musikundervisningen &r hélften av jobbet och resten fylls av grupphantering och

differentiering, stdddokument och sa vidare.

Men jag tycker att @&mneslérare har inte liksom, att jo, visst, vi maste
fordjupa oss 1 vart &mne och allt det dir, men att om du ska jobba i en
grundskola, och om du ska jobba pa lgstadiet, sa tycker jag inte att du
far dom kunskaperna nédvandigtvis dér. Jag tycker att det borde
diskuteras mera. For att det dr ganska mycket att ldra sig sen. (Daniel)

Kolleger kan vara vérdefulla bollplank i denna utvecklingsprocess. Daniel och Elin
upplever att de har haft stod av sina kolleger och studiekamrater och att de har kunnat

pejla med dem vid behov.
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6.4 Klassrumsledarskap

I detta avsnitt presenteras musikldrarnas tankar om hur de astadkommer arbetsro, det vill
sdga sitt att leda klassrummet, klassrumsledarskap. Trots att dessa &mnen samspelar med
varandra, har jag valt att dela in detta avsnitt i foljande underrubriker: férebyggande

strategier och planering, regler och rutiner, utrymme samt datgdrder och konsekvenser.

6.4.1 Forebyggande strategier och planering

Musiklirarna jobbar forebyggande pé olika sitt. Benjamin beréttar att han brukar planera
in sé att han far lugna stunder under lektionerna dédr han visar en video eller liknande
eftersom ”Om jag mar bra sa mar alla bra.” Han pdpekar ocksé att det ar svart att uppna
arbetsro under en hel lektion, men man kan lyckas ha arbetsro i mindre partier under
lektionen. Sédana stunder dér eleverna behover lyssna och lugna ner sig forsoker han
planera in 1 borjan av lektioner eftersom det dr svarare i slutet av en lektion. Man kan
alltsd sétta upp mindre mal tor arbetsron och planera lektionen strategiskt, 1 stillet for att
sikta pa att en hel lektion ska bli perfekt. Amanda menar att hon ibland undviker att

planera in vissa aktiviteter som riskerar att bli bullriga.

Daniel papekar att det inte I6nar sig att planera 45 minuter av lektionen, eftersom det gér
en hel del tid 4t till att eleverna ska ta av och sitta pd ytterkldder, stdda undan och sd
vidare. [ borjan planerade han 45 minuter aktivitet eftersom eleverna har rétt till det, vilket
alltid slutade med en stressad, irriterad lérare som smittar av sig pa eleverna. Numera har
han inte alla lektionens element planerade, utan ”det maste finnas liksom utrymme for
inspiration och improvisation dir”. Aven Cornelia och Amanda berittar att de inte
planerar lektionerna i detalj. Cornelia menar att hon undervisar béttre om hon fir "go with
the flow” och da kan hon ocksa anpassa programmet beroende pa grupp, dag och humdér.
Amanda menar att hon snarare gor upp helhetsplaner och planerar in ldngre sekvenser.

Hon upplever att hon tack vare erfarenhet kan improvisera mera under lektionen.

Benjamin anvénder sig av olika verktyg for att tydliggora forvintningar for eleverna. Han
papekar for eleverna att musiklektionen inte betyder att man kan prata mer dn pé andra
lektioner, utan egentligen mindre eftersom man jobbar med ljudet. Han anvinder sig av
metaforer och forklarar bland annat for eleverna att det finns en musikzon och en pratzon

som inte fungerar tillsammans.
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Om vi hela tiden pratar s da jobbar vi int med den dér musikzonen. Att
den dar musikzonen behover lite tid och lite tystnad och den behdver
liksom aktiveras och véckas upp. (Benjamin)

Ibland anvinder han sig av en trafikljusmetafor for att géra eleverna medvetna om vilken
ljudniva det dr som giller vid olika tillfillen. Han menar att vid tillfdllen da eleverna ska

lyssna &r det hans uppgift att fatta sig kort sa att de orkar.

Aven Amanda tydliggor forvintningar genom att upplysa eleverna om vitsord “och vad
det innebir att ha si eller s4”” samt forbereda eleverna for vad som kommer att hdnda under

lasaret.

En trygg miljé dir alla vigar experimentera kan paverka arbetsron positivt. Cornelia
jobbar for att skapa en respektfull stimning och papekar for eleverna att det inte dr okej

att ha roligt pa nagons bekostnad.

Jag vill skapa en sddan milj6 dér alla ska fa kunna préva och dom som
vill far préva sjunga, fast man inte kanske har en vacker sdngrost eller
halls pa ton eller sddana saker. Att det dr ju ockséd en sadan grej som
bidrar till klassens arbetsro om man végar fa forsdka. Och det tror jag
att jag ér kanske bra pa att uppmuntra dom till ocksa. Och dér ar det ju
hemskt viktigt att det finns respekt for varandra att man ... att man tror
pa, eller att det finns tillit till l4raren, att man tror pa att man vagar fa
forsoka och det tror jag att jag dnda har lyckats géra med dom. Att det
finns sddana som vagar och vill. (Cornelia)

Musiken ér ett bra d&mne for att 6va hur man dr i grupp och det handlar inte alltid om den
som ldr sig mest och spelar bést. Enligt Amanda handlar det om hur man klarar av att
samarbeta. Benjamin ser méanga mdjligheter att med hjdlp av musiken 6va olika
fardigheter som gynnar individerna och dven andra &mnen. Han pratar om att man kan ha
antingen en biroll eller en huvudroll och for att 6va det anvénder han sig bland annat av

en 6vning dér eleverna turvis fir leda och de andra foljer.

Sa att alla far vara i huvudroll liksom under lektionen och man ska
respektera det. Och for en del ar det jéttesvart att vara i huvudroll och
for en del dr det jéttesvart att vara i biroll. (Benjamin)

Amanda utnyttjar mojligheten att dela upp gruppen. Da instruerar hon eleverna att jobba

sjalvstandigt medan mindre grupper turvis spelar gitarr.

Med instrument, speciellt om de dr nya for eleverna, kan man behova ta mindre steg én
vad man tror, menar Elin. Om man &verskattar elevernas niva kan det leda till oroligheter

och stok.
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Och det var inte for svart, utan det blev liksom svérare i ldmplig takt.
Och det kdndes jattebra, och da mérkte man ocksa att det liksom, att
den dir arbetsron och arbetsgléddjen och fokus, att det fanns dér. Och da
fick jag en aha-upplevelse att, okej, att det hér &r ldmpliga steg, att i
borjan kanske man gor det misstaget att man tror att dom forstar eller
hianger med och kan mera dn dom egentligen kan. (Elin)

Aven Amanda och Benjamin beskriver att det ir sma steg som giller. Bdda nimner att de

Ovar med eleverna pa att inte spela nér de far ett instrument 1 handen.

Tre av ldrarna ndmner att sirskilt med yngre elever kan de ge lov att prova instrumenten
en stund “och sé far dom alla hacka pd sin grej och det blir en massa oljud”, berdttar
Daniel. ’Det dr som en naturlig kraft att man mast fa pilla pa ett instrument ndr man har
det” menar Benjamin. Genom att ge mdjligheten att prova instrumentet fritt, upplever
lararna att eleverna ldttare kan vara tysta och fokusera efterdt. Benjamin anvinder
dessutom instrument med mojlighet att koppla till horlurar, vilket paverkar ljudnivén

positivt eftersom man dé kan testa pa egen hand utan att alla hor.

Liararna visar ocksa eleverna sitt att ova ljudlost, till exempel gitarr- eller blockflojts-

grepp. Detta menar Daniel att funkar béttre med dldre elever.

Det ir bra att ge utlopp for elevernas energi for att skapa forutsittningar for arbetsro.
Benjamin och eleverna gar forbi gymnastiksalen pa végen till musiksalen, sa da brukar
han kunna lata ldgstadieeleverna springa av sig ett varv ifall det dr tomt. ”’Sa att man pa

nagot sitt ger ocksé plats for det hér ... lite utlopp for det hér oroliga ocksa.”

Tabell 4 ér ett sammandrag over de strategier som ndmndes i intervjuerna med musik-

lararna.
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Tabell 4. Oversikt dver de strategier for arbetsro som ndmnts i intervjuerna.

Strategier A B C D E
Planera strategiskt X X

Mindre partier X

Rum for att X X X
improvisera

Helhetsplan

Tydliga forvantningar

Metaforer

Fatta sig kort

Trygg miljo X

Ova samarbete X X

Dela upp gruppen X

Sma steg X
Mgjlighet att prova

Ova ljudldst X
Utlopp for energi

MoK M X
>

6.4.2 Regler och rutiner

De flesta av musiklédrarnas grundregler kom fram i avsnittet om hur de definierar arbetsro
eftersom de har med ljudniva att gora, som att lyssna nédr liraren talar. Ingen av musik-
lararna séger sig heller ha ménga regler for hur man uppfor sig i klassen, utan om regler
finns sé& dr de ganska fa. Elin har tva grundregler: 1) spela inte pa nagot utan lov och 2)
sitt pd egna sittplatser som hon har bestdmt. De dr fa for att eleverna sikert ska komma

ihdg dem.

Musiklirarna verkade inte heller ha s ménga fasta rutiner, men négra ndmndes. Daniel
konstaterar att rutinen nir eleverna kommer in dr i dagens ldge” handtvitt. Med detta
syftar han alltsa pa pandemildget varen 2022 da intervjuerna gjordes. Efter handtvitt tar
eleverna sina pallar och sétter sig, med de yngre eleverna har han sittordning. De yngre

klasserna brukar avsluta med samma sang varje gang.

Cornelia ser inte ett behov av sittordning i sina grupper eftersom hennes fokus ar
bandspel, s& man sitter anda inte pa samma stélle. Hon tycker ocksa att det ska fa vara lite
friare 1 musiksalen och tror inte att det har ndgon inverkan pé arbetsron. Hér kan tilliggas

att hon jdmfort med de andra lararna har ganska sma grupper.
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Inte heller Amanda anvinder sittordningar pa grund av att hon ofta méblerar om i klassen,
sa for henne kinns det som ett enormt jobb att gora sittordningar och sedan behdva gora
om dem efter att hon gjort om inredningen. Hon menar &nda att sittordningar &r ett
effektivt sitt att fa lugn 1 klassen: "med vissa klasser, att sa fort jag hade sittordning si

hade vi inga problem léngre”.

For Benjamin borjar lektionen utanfér musiksalen, eftersom han hdmtar eleverna fran ett
annat stille. D& har de namnupprop och Benjamin paminner om att nu borjar lektionen

och att eleverna ska séitta undan sina telefoner.

Vi pratar ganska mycket nu, pa senare tid har vi pratat om att vi lamnar
rasten och nu ar det lektion. Att det dr liksom tva moder [modes, ldgen]
att de mast ocksé, eleverna ldra sig att man beter sig pa olika

sétt. (Benjamin)

Han forsoker alltsa gora skillnaden mellan hur man &r pd rast och hur man &r pa lektionstid

tydlig.

Benjamin anvénder sig ofta av en uppvarmningsdvning dir eleverna turvis far leda
varandra. D4 hinner han stimma av ldget i klassen och tdnka igenom hur han ska gora
lektionen. Med nya grupper pa lagstadiet uppskattar han att det tar en manad att Gva in
denna rutin. Stegvis Ovar de att f6lja Benjamin, sedan att inte prata och sedan leda
varandra. Den hir dvningen gor han speciellt mycket med lagstadieeleverna, eftersom

eleverna lugnar ner sig och

de lyssnar pa varann, de liksom lér sig att alla far s& mycket plats de
vill, just den dagen. [...] Det dr en jittebra 6vning for da har man
liksom stdmt sig for det som man ska gora den dir dagen. (Benjamin)

6.4.3 Utrymme

En del av intervjun handlade om inredning och hurdana musiksalar ldrarna jobbar i. Har

det ndgon betydelse for arbetsron hur omgivningen ser ut?

Daniel hénvisar till sin bakgrund inom teater och menar att omgivningen kan vara

forvanansvért viktig.
[...] jag har ocksa gjort lite, det déran, teaterstudier och teatergrejer, jag
tycker att utrymmet ar ganska viktigt. Att nir du sdger just att hur ar det

liksom med planscher pa viggarna och sant dér, sa jag tror att det ar
ganska, det kan vara forvanansvirt viktigt, att hurdant rum du har

42



skapat. Och hurdan pé négot sitt kinsla och atmosfér det finns i det dér
rummet. (Daniel)

Benjamin skulle gérna ha dubbelt si stort klassrum jamfort med nulidget. Daniel anser
ocksd att hans klassrum ar for litet sett till mdngden elever. Han har inte plats att ha

instrument pa golvet.

I stéllet for att ha ett skép sé har jag en vagn dér jag har mina
instrument, for att da 4r dom lite mera mobila, jag kan flytta pd dom lite
mera én jag kan om jag har ett stort skap, det ar lite luftigare. Jag har
inte liksom plats att ha ett bandutrymme i ett horn och sen har jag
liksom ... s att, utan allt &r i ett och det ar ganska litet. (Daniel)

Han har inte ett heller tillrdckligt antal pallar for alla elever att sitta pd. Han berittar dven
att han aldrig egentligen har fatt ha “en regelratt musiksal som sku vara planerad som en
musiksal” eftersom han av olika anledningar har behovt byta klassrum och tilligger att
”Om man har det tringt, s blir det kaos”. Aven Cornelia konstaterar att hon inte har haft
ett fast klassrum utan fatt flytta runt. Darfor har hon inte heller satsat sa stort pa att
dekorera utrymmet eftersom det &r en tillfdllig 16sning. Hon har dnda forsokt “stélla upp
[instrumenten] s& dér trevligt, sd att det ser ut som att man kan spela som ett band” och
sa att inte rummet kéinns som ett “vanligt klassrum”. Hon tdnker sig att sedan nar hon far
hallas pa samma stille kan hon sitta upp affischer med ackord och liknande. P4 hennes
andra jobb som bandledare har hon hunnit gora det hemtrevligt med mysbelysning och
planscher pa band. Aven Benjamin nidmner belysning och hurdan atmosfir det &r i

rummet.

Jag har en ganska sddan hir dimpad belysning, ndstan s& dar lite mork,
for jag har ocksa en kénsla att det som ... det lugnar ner dom lite. Att
de kommer som till en liten sddan hér ... som att man kommer in i en
teater eller nanting, att det finns liksom ren en viss sorts atmosfar, sa
tanker jag att det kanske sku lugna ner. (Benjamin)

Han menar dessutom att det kan vara lugnande att eleverna kénner att de far gdmma sig

lite:

Man ar int liksom belyst, sa dér att allt syns vad jag gor, utan jag far lite
som gémma mig i det ddr morkret. Sa det dr kanske ... jag tror att det
kan ha en lugnande verkan. (Benjamin)

Dartill brukar han ha gardinerna fordragna for att undvika att folk utanfor tittar in och

stor, eftersom klassrummet dr pd forsta vaningen med stora fonster.
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For Daniel begrinsar utrymmet honom eftersom han helst skulle vara framfor elev-
gruppen hela tiden, men pa grund av kopplingarna i viggen maste han ha sin dator bakom

eleverna, vilket paverkar arbetsron.

For vissa elever kan vara utmanande att komma in 1 musiksalen och inte ha sin egen pulpet
och sin egen plats som ger trygghet, tycker Elin och Amanda. A andra sidan menar Elin

att ndar de har musik i sin egen klass, kan eleverna vid den dér egna platsen ta sig friheter.

Att nidr dom vl har sin fasta plats, sin egen punkt i sin klass, sa tar dom
den friheten att dom borjar gora annat for att nu dr det ju inte matte
eller modda, som vi har ndgon bok i, utan nu ar det musik, som 4r mera
fritt och da tar jag fram mitt rithifte. (Elin)

Benjamin reflekterar kring att ha sittplatser 1 en halvcirkel och en halvcirkel med tva
rader, som de behdvde ha under pandemin. Han menar att for vissa klasser fungerar
halvcirkeln jéttebra eftersom alla da ser varandra, medan det med andra klasser fungerar
det sémre eftersom elevernas fokus hamnar pd varandra hela tiden. Om man har pallarna
i tva rader kan det minska pickande” pa varandra eftersom eleverna inte sitter sa néra,
men nér eleverna ska stiga upp och det ér stolar 6verallt kan det bidra till oro. Benjamin
hivdar att utrymme pé golvet kan ha en lugnande verkan. Daniel har hellre golvutrymme
dn bord, menar han och hénvisar till att han ocksa har haft musiklektion i elevernas eget
klassrum. Cornelia brukar dela in musiksalen s att det bade gér att spela och att gora

skriftliga uppgifter vid bord.

6.4.4 Atgirder och konsekvenser

Elin berdttar att hennes konsekvenser dr ganska simpla och forst blir det tillsdgelser.
Daniel beréttar hans ryggmargsreaktion dr att hoja rosten, men att han nu mera forsoker

att verbalt sdga till nér det blir stokigt.

N4, forst ar det nog ganska milt, att man far tillsdgelser och sen om inte
det hjélper, men det brukar nog hjélpa, for dom vet, sé da blir det en
anteckning hem och &r det sd att man under nagon spelsituation bryter
mot nagonting sddant, sa da spelar man ju inte, forstas. S& det dr inte sa
komplicerat. (Elin)

Aven Daniel menar att han plockar bort instrument ifall det inte fungerar. For vissa elever
kan det fungera att skala ner pa krav och ge klara instruktioner, menar Benjamin, som

ocksa tar bort instrument.
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Och sen har jag ju det hér just att jag tar bort instrument, eller jag fragar
att vad ar problemet och jag ger ganska liksom tydliga, forsoker ge
tydliga instruktioner att, eller s& dir att nu behover ... Din uppgift idag
ar att inte picka pa din granne ... Sé hér. Det &r din uppgift idag.
(Benjamin)

Pedagogiska konsekvenser som att infora sittordning kan man ta till nir det behovs,

menar Amanda.

Att med vissa klasser [...], att sa fort jag hade sittordning s& hade vi
inga problem lidngre. Att det dér, sa sddana hir pedagogiska
konsekvenser att ha det dar med sittplatser eller int. (Amanda)

Benjamin ndmner ocksa att om det blir oroligt 1 en klass efter att man gett lite frihet sa
kan det hdanda att man far dterga till rutiner, till exempel att hamta klassen fran deras eget

klassrum, tills man kan sléppa pa rutinerna igen.

Ingen av ldrarna har sa mycket kontakt med fordldrarna, vid behov kan man sétta in en
Wilma'-anteckning eller skicka ett meddelande, men oftast gir det via klassliraren om

det dr nagot problem i klassen.

Wilma-anmarkningar maste man ju sen sétta, ifall nagon absolut inte
kan uppfora sig, men det dr ocksa en sadan grej som jag tycker det ar sa
hemskt onddigt, for att det dr nu séillan jag har behovt ge nagra Wilma-
anmarkningar ocksa, oftast sa &r det liksom att det blir i en grupp som
det inte fungerar, och da far jag ju i stéllet ga och sdga at deras
klassldrare. (Cornelia)

I vissa fall sa pratar jag med klassldraren och dé kan det hénda att jag
far liksom sadan information som sen hjdlper mig att pa nagot sétt
forsta vad det ar som dr problemet med den eleven. (Daniel)

Amanda menar dnda att hon ibland kan séga att "nu skriver jag hdr pd Wilma att vad du
héller pd med hér pd timmen, sa kan ni diskutera hemma” och det brukar fungera for de
yngre eleverna. Cornelia och Daniel beréttar att de ibland kan hota med skriftliga

uppgifter eller prov.

Jag har nu for tiden néstan alltid ndgon sorts papper och penna-uppgift
som jag kan dra fram. Och man far inte egentligen hota med skriftliga
uppgifter, for att det sitter, vet du, fel sorts ... skriftliga ar ibland
nddvindiga, dom ska inte alltid behdva vara trakiga, men ibland sa ar
det sa dar att, vet ni, kan inte ni ... fixar inte ni det har sa kan vi, vet ni,

! Wilma dr en plattform for kontakt mellan skolan och hemmet.
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sitta tysta och ldsa. Det funkar ocksa bra for mig. Vi kan ocksa sitta tyst
och, vet du, plita i vara papper. Musikhissa. Haha. (Daniel)

Daniel fortsitter ocksa med att han 1 sin skola har méjlighet att ta klassen tillbaka till sitt

klassrum ifall det verkligen inte gar att vara 1 musiksalen.

Om det blir kaos 1 klassen beréttar Elin, Daniel och Cornelia att de avbryter, tar time out
och bara sitter tysta. ”Och dé ar det nu oftast sa att dom far sétta sig pé sin plats och s&

sitter dom dér och sd lugnar vi oss tillsammans.” (Elin)
Amanda brukar gora problem med arbetsron till en diskussion for hela klassen.

Att jag brukar nog ge svar pa tal, jag brukar int bara forbjuda eller bli
arg, utan jag brukar nog diskutera liksom den dér situationen, eller det
dér dilemmat. Ocksa sé hér helt infor klassen, jag vet att vissa kanske
tycker att det &r liksom obekvamt, men jag tycker att i den situationen
brukar det oftast vara att det dr helt vettigt. (Amanda)

Med de yngre eleverna beréttar Daniel att han ibland kan minska pa mdngden stimuli
genom att sldcka lamporna och nér situationen har lugnat sig kanske han sétter pa lite
musik. Han pdpekar dven att ”Det blir hemskt séllan helt kaos, jag l1iter det aldrig g sa
langt, utan jag bromsar det nog tidigare.” Amanda tycker ocksé att hon ganska sillan har

”disciplindra problem”.

Ifall det &r en enskild elev som stokar konstaterar Amanda att man inte far “sldnga ut”
eleven och Elin pdpekar att eleven maste gd ut, men att man inte kan limna hen
oovervakad. Ett annat alternativ dr att eleven far ga till en annan klass och jobba, vilket

aven Daniel lyfter fram.

I [skolan] &r det ofta sa att klasslararen ar ledig eller resurs i en annan
grupp da nér jag har den dér gruppen och det har funnits sadana fall da
jag har kommit verens med klassldraren om att om den hér ena typen
nu har det hér problemet, sa skickar jag den at dig. Och da far den
eleven avldgsna sig fran timmen och ga till sin klasslédrare och sitta diar
och gdra nagonting annat. Och da gér jag alltid efter lektionen, pa
rasten, i ndgot skede och talar med den ménniskan och ger i sa fall
uppgifter &t den ena eleven. (Daniel)

Daniel papekar att man inte kan 16sa alla situationer 1 klassen, ”for da tar du bort alla
andras mojlighet att ha en lektion”. Enligt honom kan man ha eleven att stanna kvar efter

skolan for att gora ogjorda uppgifter.

Benjamin forsoker analysera problemet, var oron ligger. Ibland kan det vara nigon

“nyckelperson” som ligger bakom stamningen. “Alltid vet man int, men si hér, sa
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forsoker man sitta in sin effekt dir”. Aven Cornelia nimner att det kan bli ett slags

grupptryck om nagon elev har en délig attityd:

Och da brukar jag ... Jag brukar forsoka séga till dom nog, men sen det
dér att du tystar den dir mobbaren eller tuffingen eller vad man nu ska
kalla dom sen, sa leder ocksa till att okej, jo, da blir den ocksa tyst och
sur och sitter stilla, men da har du fortfarande den dér situationen att
det dr ingen annan som végar siga nagonting. (Cornelia)

Sa det kan hjélpa att hitta personen som dr central for situationen, men det kanske inte

hjélper grupptrycket.

Tabell 5 4r en sammanfattning av vilka atgirder och konsekvenser musikldrarna nimnt

att de anvénder sig av.

Tabell 5. Oversikt dver de dtgérder som nimnts i intervjuerna.

Atgiirder A B C D E
Tillsdgelse X X X
Plocka bort instrument X X X
Skala ner pa krav X

Sittordning eller andra X X

rutiner

Anteckning hem X X X X
Hota med skriftliga uppgifter X X
Eget/annat klassrum X X
Time out X X X
Diskussion i klassen X

Minska stimuli X X
Kvarsittning X

Analysera var problemet ligger X X
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7 Slutsatser

I min avhandling har jag unders6kt musikldrarnas syn pé arbetsro. Mina forskningsfragor
var (1) Vad innebdr arbetsro i musikundervisningen enligt musikldrare? (2) Hur uppfattar
musikldrare ldrarrollen och hur ser de pa sig sjdlva som ldrare? samt (3) Vilka strategier
anvander musikldrare for att fraimja arbetsro? I detta kapitel sammanfattar jag resultaten
av min undersokning och svarar pd mina forskningsfragor samt reflekterar kring

resultaten mot den teoretiska bakgrunden som redogjordes for i kapitel 2—4.

7.1 Arbetsro

Detta avsnitt svarar pa min forsta forskningsfraga och sammanfattar alltsd musiklararnas

tankar om arbetsro.

I avsnitt 2.1 konstaterades det att definitionen av arbetsro kan bero pa vem som fragas.
Nér det géller lidrare innebdr det ofta ro att undervisa. (Erdtuuli & Puurula, 1990;
Holopainen m.fl., 2009.) I unders6kningsresultaten visade det sig att musikldrarna har en
sd gott som gemensam syn pa arbetsro i musikundervisningen som innefattar allmén-
giltiga uppfattningar sdsom att det ska vara tyst ndr nagon annan pratar, medan nir man
spelar instrument far ljudnivan vara ndgot hogre. Resultaten sdger dock ingenting om
lararnas accepterade ljudniva 1 jamforelse med varandra eftersom vi inte kdnner till den
verkliga ljudnivan, vilket betyder att olika ldrare 1 verkligheten kan tolerera olika mycket
ljud. Baserat pé ldrarnas svar tolkar jag det som att deras arbetsrosituationer i praktiken
kan se ganska olika ut. Detta baserar jag bland annat pé att vissa larare verkade ha mer

uttinkta strategier dn andra, vilket givetvis dven kan bero pa erfarenhet och tid 1 yrket.

Ett annat tecken pa att arbetsrosituationen ser olika ut hos olika ldrare ér att de lyfter fram
olika orsaker till problem med arbetsro. Motivationsbrist och negativa attityder, kollektiv
oro och grupptryck samt utrymme é&r alla sddana som musikldrarna ndmner och som dven
diskuteras 1 den teoretiska bakgrunden 1 avsnitt 2.2.1. Dessutom lyfter musikldrarna fram
tidsbrist, gruppstorlekar och elevméngd som orsaker till storningar, vilket inte kommer
fram lika tydligt i litteraturen. De flesta av musikldrarna har en stor méngd elever som de
traffar en géng i1 veckan, vilket gor att det ar svart att ens lira sig elevernas namn och

darfor svart att bygga relationer med dem. En av informanterna lyfte fram att man ofta
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fir borja om fran borjan med stoffet, eftersom eleverna mellan lektionerna hinner glomma

bort det de lart sig.

Ur resultatet kan dven lyftas fram att musikldrarna dels upplever att eleverna har mindre
respekt for lararen &n forr, dels att deras koncentrationsféormaga och uppmérksamhets-

spann har forsdmrats. Dessutom har musikdmnet och synen pd musikdmnet forédndrats.

7.2 Lararrollen

Detta avsnitt svarar pa min andra forskningsfrdga och sammanfattar musiklérarnas tankar

kring lararrollen.

I den teoretiska bakgrunden diskuteras bland annat synen pa lérarrollen idag. Bland andra
Harjunen (2011) samt Steinberg och Sourander (2013) konstaterar att man inte ldngre
automatiskt far auktoritet genom till exempel sin titel. Enligt Saloviitas (2014) tre typer
av auktoritet maste man vara sakkunnig (rationell auktoritet), ha goda relationer till
eleverna (karismatisk auktoritet) samt ha regler och normer som eleverna foljer. Under-
sokningsresultaten visar att ldrarna anser att man maste hitta ett sétt att skapa arbetsro och
struktur utan att for den delen vara auktoritdr. Man maste alltsd besitta ndgon form av
ledarkompetens och kunna vara string men pa ett mjukt sétt, som en musiklarare uttryckte
det. Detta kan jamforas med Harjunens pedagogiska auktoritet som kréver samtyckte till
skillnad fran ett auktoritirt anvindande av makt. Man maste kunna inspirera eleverna och
gbra dmnet intressant for att det ska motivera eleverna. For att kunna skapa goda
relationer behdver man ha ett intresse for mianniskor och barn och hur de fungerar. I
resultaten ndmns flexibilitet, samarbetsforméga och speloga. Dessa kan jimforas med
bemotandenormerna enligt Blennberger (2013) som betonar bland annat samspels-
formiga och situationsanpassning, framfor allt 1 relation till att kunna anpassa sitt
bemoétande, men man kan dven tinka sig att de stracker sig langre dn bemoétandet och
behovs i andra situationer. Andra viktiga egenskaper som lyfts fram i resultaten ar lugn
och tdlamod samt sjdlvkdnnedom for att dels kunna utvirdera sitt eget beteende och hur

man kan provocera eleverna, dels for att kunna avgrénsa sitt arbete for sin egen orks skull.

Vidare verkade musikldrarnas bild av sig sjdlva stimma relativt bra éverens med de
egenskaper de anser att &r nddvindiga for en musiklirare. Nagra av musiklararna upplever

att de ar lugna och tdlmodiga men kan vara stranga vid behov. De nimner dven flexibilitet
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och speldga. En av musikldrarna lyfter fram att de egna reaktionerna och det egna
kontrollbehovet har kravt och kriver arbete for att musikldraren ska kunna reagera mer
lampligt pd storningar 1 klassen. En annan konstaterar att det kdnns obekvamt att sta 1
fokus och underhalla, vilket sdger ndgot om hur hon upplever att en musiklirare kanske
borde vara. Andra egenskaper som lyfts fram dr méngsidighet och humor, samt empati

(forstdende).

I undersokningsresultaten betonas att ldrarskapet ér en process som aldrig ér fardig och
att alla méste hitta sina egna fungerande sitt. Tre av musikldrarna lyfter fram att de har
lart sig mycket av erfarenhet, framfor allt nér det géller att planera, ha material att ta fram
och veta hur man kan anpassa lektionen for grupper. I en av intervjuerna diskuterades det
att man under utbildningen inte far tillrickliga verktyg for grupphantering. Detta ar

kanske ofrankomligt, med tanke pa att man lér sig s mycket genom erfarenhet.

7.3 Strategier

Detta avsnitt svarar pd min tredje forskningsfriga och sammanfattar séledes musik-

lararnas strategier for att uppna arbetsro.

I kapitel 4 diskuteras klassrumsledarskap och i samband med det strategier, regler, rutiner
och konsekvenser. Ur intervjuresultaten framkommer det att variationen dr ganska stor
gillande forebyggande strategier for att skapa arbetsro. En del ldrare har funderat mycket

pa dmnet, medan andra inte verkar ge det lika mycket tankeverksamhet.

Vissa ldrare sdger sig planera strategiskt sa att uppgifter med hogre krav pa koncentration
kommer i borjan av lektionen, eller att man ibland undviker att planera in bullriga
aktiviteter. Flera av musikldrarna menar att de inte detaljplanerar lektionerna, utan lamnar
rum fOr att improvisera och anpassa enligt gruppen. Det var dessutom fa ldrare som
nidmnde fasta rutiner, av de rutiner som diskuterades var sittordningar ndgot som
anvindes i en del av grupperna. En av ldrarna anvénde sig av en uppvarmningsévning
och en annan ndmnde en avslutningssang. Det forvdnade mig ndgot att rutiner inte
verkade vara sd vanliga, eftersom jag av ndgon anledning antog att man infor fler rutiner
speciellt 1 yngre klasser. Forstas dr det mdjligt att sddana inte kom pé tal tillrdckligt

mycket under intervjuerna.
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Tva av ldrarna talade om att tydliggora forvéntningar, den ena genom att informera om
och forbereda eleverna for hur aret kommer att se ut och den andra genom att prata om
hur man uppfor sig pd musiken och vad som forvintas av eleven, delvis med hjdlp av
metaforer. Bdda dessa ldrare podngterade dven att musiken ar ett bra &mne for att 6va
samarbete och hur man &r 1 grupp. En av musiklérarna lyfte fram att det ar viktigt att
miljon och stimningen i gruppen &r trygg och respektfull, s& att man vagar prova nya

saker.

Konkreta strategier for musikundervisningen dr bland annat att dela upp gruppen si att en
mindre grupp spelar. Det verkar ocksa vara viktigt att ta tillrackligt sma steg 1 instrument-
undervisning och dven 0va hur man inte spelar med ett instrument i handen. Flera av
musikldrarna ansag att eleverna, speciellt de yngre, behover fi en stund att prova ett
instrument fritt for att sedan kunna fokusera bittre pa undervisningen. De dldre eleverna

kan 6va ljudlost pa olika grepp.

Utrymmena verkade utgdende frdn undersokningsresultaten inte vara optimala for flera
av musikldrarna. Tva av ldrarna beskrev att de ofta fatt byta klassrum och att de dérfor
inte har haft mgjlighet att inreda klassrummet helt och tvd av ldrarna ansdg att deras
klassrum dr for sma. Vissa av musikldrarna hade erfarenhet av att ha musik i elevernas
eget klassrum. Resultaten visar att musikldrarna anser att utrymmet ar viktigt for

arbetsron och flera av dem ndmner att musiksalen ska ha en viss stimning och atmosfar.

Utgédende fran litteraturen ska man ha fa regler. Enligt Steinberg och Sourander (2013)
ska man ha minst tre normer som inte dr forhandlingsbara och enligt Saloviita (2014) har
larare sdllan fler dn fyra eller fem regler for att de ska gé latt att komma ihag. Detta
reflekterades 1 undersokningsresultaten i och med att de ldrare som uppgav att de har

regler 4ven konstaterade att de dr fa for att eleverna ska minnas dem.

Enligt intervjuresultaten upplever inte musikldrarna sa ofta sddana situationer dér de
hamnar ta till andra atgérder dn att séga till eller plocka bort instrument. De beskriver
andd att sadana &tgédrder kan vara till exempel att infora rutiner eller om det finns
mojlighet att en elev som stor arbetsron kan gé till en annan klass och jobba. Det senare
pa grund av att man har ritt att skicka ut en elev ur klassen, men eleven far inte lamnas
oovervakad. En av musikldrarna lyfter 4ven fram att det kan vara bra att skala ner pa krav
for en viss elev sa att den eleven far 1 enda uppgift att undvika ett visst beteende

exempelvis.
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7.4 Slutord

Syftet med denna undersdkning var forsoka forstd och kartldgga hur man kan jobba med
arbetsro 1 musikundervisningen i 8k 1-6. Undersokningsresultaten visade att det séllan
verkar bli sé allvarliga problem med arbetsron, men att sddana situationer uppstar ibland.
Ur resultaten har jag kunnat urskilja hurdan ldrare musikldrarna anser att man behdver
vara idag och hur de ser pa sig sjdlva i ldrarrollen. Bland annat behdver en ldrare vara
string men pé ett mjukt sétt, vilket fick ge namn at detta arbete. Sammanlagt malar de
egenskaper som ldrarna ndmnt upp négon slags superldrare, men som det konstaterades
géller det att hitta det som fungerar for en sjdlv. Jag kunde dven utgdende fran resultaten
kartlagga olika strategier som ldrarna anvédnder for att framja arbetsron i
musikundervisningen. Undersokningsresultaten tillsammans med den teoretiska
bakgrunden ger en rik palett av sitt att skapa fOrutsdttningar for arbetsro i

musikundervisningen och jag ser framemot att prova dem i praktiken.

7.5 Forslag pa fortsatt forskning

Detta ér ett stindigt aktuellt &mne och har varit vildigt givande och tankevidckande att
undersoka. Det skulle givetvis vara vildigt intressant for det forsta att undersdka arbetsro
1 musikundervisningen ur elevernas perspektiv och dd gérna elever i ak 1-6, eftersom till
exempel PISA-undersokningen géller framst dldre elever. For det andra kunde man gé in
1 klasserna och observera musikundervisningen for att se hurdan arbetsron dr och hurdana

storningar som forekommer.

52



Litteraturforteckning

Andersson, A. (Red.). (2021). Frdamja studiero i klassrummet — Ldrares ledarskap.
Skolforskningsinstitutet. https://www.skolfi.se/wp-content/uploads/2021/09/Frémja-

studiero-i-klassrummet-—ldrares-ledarskap-fulltext.pdf

Bell, J., & Waters, S. (2016). Introduktion till forskningsmetodik (5:2). Studentlitteratur.
Blennberger, E. (2013). Bemdtandets etik. Studentlitteratur.

Charles, C. M. (2014). Building classroom discipline (Eleventh edition). Pearson.

Dahlgren, L. O., & Johansson, K. (2015). 8. Fenomenografi. I A. Fejes & R. Thornberg
(Red.), Handbok i kvalitativ analys (s. 163—175). Liber.

Dewey, J. (1999). Demokrati och utbildning (N. Sjodén, Overs.). Daidalos.
(Originalarbete publicerat 1916)

Ertel, P. A. K., & Kovarik, M. (2014). The ABC'’s of classroom management: An A-Z
sampler for designing your learning community (Second edition). KAIT/Routledge.

Erdtuuli, M., & Puurula, A. (1990). Miksi hdiritset minua / Tyorauhahdirioistd ja niiden

syistd yldasteella oppilaiden kokemana. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.

Harinen, P., & Halme, J. (2012). Hyvd, paha koulu — Kouluhyvinvointia hakemassa.
Suomen UNICEF.

Harjunen, E. (2011). Students’ Consent to a Teacher’s Pedagogical Authority.
Scandinavian Journal of Educational Research, 55(4), 403—424.
https://doi.org/10.1080/00313831.2011.587325

Holopainen, P., Jarvinen, R., Kuusela, J., & Packalen, P. (2009). Tyorauha tavaksi —

Kohtaaminen, toimintakulttuuri ja pedagogiikka koulun arjessa. Opetushallitus.

Karhu, A., Paananen, M., & Nérhi, V. (2021). Check in Check out (CICO) — En modell

for individualiserat beteendestod i skolan. Niilo Méki Institutet.

Kilpeldinen, O. (2019, augusti 3). Keinoja luokan tydrauhan tukemiseen  Niilo Méki
Instituutti. Niilo Mdki Instituutti. https://www.nmi.fi/2019/08/03/keinoja-luokan-

tyorauhan-tukemiseen/

Konstuniversitetets etiska principer. (2022). Konstuniversitetet.

https://www.uniarts.fi/sv/allman-info/konstuniversitetets-etiska-principer/

53



Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun (3:1).
Studentlitteratur.

Lag om grundldggande utbildning 628/1998.

Lehtomiki, S., & Mikkild-Erdmann, M. (2018). Opettaja tydrauhan rakentajana
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Prologi, 14(1), Art. 1.

https://doi.org/10.33352/prlg.95927

Levin, J., & Nolan, J. F. (2007). Principles of classroom management: A professional

decision-making model (5th ed). Pearson/Allyn and Bacon.

Linsin, M. (2014). Classroom Management for Art, Music and PE Teachers. IME
Publishing.

Marton, F. (1981). Phenomenography—Describing conceptions of the world around us.

Instructional Science, 10(2), 177-200. JSTOR.

Meidin porukka: Tydrauhaa tutkimassa * Opettaja.fi. (2021, april 8). Opettaja.fi.

https://www.opettaja.fi/tyossa/meidan-porukka-tyorauhaa-tutkimassa/

OECD. (2019). PISA 2018 Results (Volume I11): What School Life Means for Students’
Lives. OECD. https://doi.org/10.1787/acd78851-en

Roorda, D. L., Koomen, H. M. Y., Spilt, J. L., & Oort, F. J. (2011). The Influence of
Affective Teacher—Student Relationships on Students’ School Engagement and
Achievement: A Meta-Analytic Approach. Review of Educational Research, §1(4),
493-529. https://doi.org/10.3102/0034654311421793

Saloviita, T. (Red.). (2009). Meiddin koulu—Keinoja tyérauhan ja hyvin ilmapiirin

saavuttamiseen. PS-kustannus.
Saloviita, T. (2014). Tyérauha luokkaan (3:e uppl.). PS Kustannus.

SFS 2010:800. Skollag. Utbildningsdepartementet.
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-

forfattningssamling/skollag-2010800 sfs-2010-800#K5

Sigfrids, A. (2009). Viihtyisi ja turvallinen koulu. I T. Saloviita (Red.), Meiddn koulu—

Keinoja tyorauhan ja hyvdn ilmapiirin saavuttamiseen (s. 91-109). PS-kustannus.

Skolans arbete for att sikerstdlla studiero. (2016). Skolinspektionen.

54



Steinberg, J. (2007). Virldens bdsta froken — Nir modern pedagogik fungerar. Gleerups
Utbildning AB.

Steinberg, J., & Sourander, A. (2013). Att viinda en klass — Frdn oro till fokus. Gothia
Fortbildning.

Stensmo, C. (2008). Ledarskap i klassrummet. Studentlitteratur.
Svensk ordbok. (2021). Svenska Akademien.

TENK. (2012). God vetenskaplig praxis och handldggning av misstankar om avvikelser
fran den i Finland. TENK. https://tenk.fi/sv/anvisningar-och-material/ GVP-

anvisningarna-2012

TENK. (2019). Etiska principer for humanforskning och etikprovning inom

humanvetenskaperna i Finland.
Uljens, M. (1989). Fenomenografi — forskning om uppfattningar. Studentlitteratur.

Utbildningsstyrelsen. (u.a.). Disciplindra dtgdrder och atgdrder for att trygga
sdkerheten i den grundliggande utbildningen. Utbildningsstyrelsen. Himtad 22 februari
2023, fran https://www.oph.fi/sv/utbildning-och-examina/disciplinara-atgarder-och-

atgarder-att-trygga-sakerheten-i-den-grundlaggande

Utbildningsstyrelsen. (2015). Grunderna for ldroplanen for den grundliggande
utbildningen 2014 (3. upplagan). Utbildningsstyrelsen.

Weber, M. (1983). Ekonomi och samhdille: Férstdendesociologins grunder. 1,
Sociogiska begrepp och definitioner—Ekonomi, samhdllsordning och grupper. Argos.

Wickman-Skult, A. (Red.). (1994). Grundskolan fordndras: Liroplansarbetet i
blickpunkten. Utbildningsstyrelsen.

55



Bilagor

Bilaga 1. Intervjuguide.

Intervjuguide Matilda Wikstrém 2022

Bakgrund 10 min

Hurdan utbildning? Annan relevant bakgrund?
Hurdan lararkarriar? Hur lange?

Lararrollen 15-20 min

Hur ser du dig sjalv som larare?
Hur har du utvecklats i l[ararrollen?

Hurdana egenskaper behdéver en larare ha idag?
Auktoritet, strang
Hur naturligt kommer ledarrollen? Hur mycket maste man tva pa det?

Hur val I13r du kdnna eleverna? Hur ofta lektion, under hur manga ar samma larare?

Hur stora grupper?

Arbetsro i musikundervisning 30 min

Hur ser du pa arbetsro?

o Vad innebar arbetsro i musikundervisningen fér dig? Tystnad, smaprat, hur

varai grupp
o Var gar gransen for ljudnivan for dig?
Egna erfarenheter fran skoltiden, positiva/negativa?
Har arbetsron forandrats under aren? Egna klasser, éverlag "historiskt”
Hur jobbar du for att skapa arbetsro?
o forberedelse, under lektionen, efter?
o regler, rutiner
Har du tdnkt pa arbetsro nar du inrett klassen? Pa vilket satt?
o affischer pa vaggarna? lugnt intryck?
Hur tycker du att det fungerar?
Skillnader i olika arskurser?
{Musik som verktyg?)

Utmaningar och motsats till arbetsro

Vilka utmaningar finns det med att skapa arbetsro?
Vad gor du om det blir kaos i klassen? Erfarenhet av kaotiska situationer?
Konsekvenser? Kontakt med féraldrar?
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