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Abstract

Singing and playing instruments in Swedish secondary schools follow a long
tradition, where playing in orchestras or singing in choirs are common historical
examples of ensemble activities. In the last decades ensemble playing and teaching
have undergone different changes, both in relation to musical practices at large, and
with regard to repertoire, use of instruments, technical equipment and not least the
philosophical and pedagogical ideas about music education.

The aim of this thesis is to get a deeper knowledge about contemporary classroom
ensemble in Swedish upper secondary schools. The research questions are:

What does the object of learning look like in classroom ensemble? How are objects
of learning in classroom ensemble legitimated?

The theoretical framework is inspired by Foucauldian discourse analysis where the
concept of discourse is used in an ecclectic way in order to grasp how ways of
thinking about music, music education, pedagogy and didactics inform the music
teachers and by that legitimizing different objects of learning.

Data has been collected by focus group interviews, where four groups of music
teachers participated, and by observing and interviewing three music teachers
teaching classroom ensemble. Data has been analyzed following Foucault’s
concepts of the event, the series, the regularity and the condition of possibility.

In the analysis, two discourses are found to permeate the practice of classroom
ensemble:

(1) the discourse on artistry, which articulates objects with relevance for the
performance (a concert, a show), where pupils try to simulate and implement an
informal music practice and, (ii) the discourse on schooling, which articulates
objects relating to schooling and education.

The results show that the performances play a major role in the teaching of
classroom ensemble, and as a result, what pupils learn is limited to what they are
playing during those performances. This leads to questions about what the pupils
learn by participating in such performances.
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1. Inledning

Att sjunga eller spela musik tillsammans har en lang tradition i svensk
gymnasieskola. Kor och orkester dr exempel pa historiskt vanliga ensembleformer
i skolan sévél som i det svenska samhillet i stort. Ensembleundervisning, s& som
den tar sig uttryck idag, ar &dndd pa flera olika sitt annorlunda an tidigare
undervisning. Aven om gemensamt musicerande s&vil som undervisning i ensemble
har  forsiggitt under lang tid, har inte den institutionaliserade
ensembleundervisningen sett likadan ut. Under de senaste decennierna har till
exempel pop- och rockmusik intagit en sérstdllning i svensk skola, vilket paverkar
bade val av repertoar och undervisningsmetodiska fragor. som vilka ensembletyper
som undervisas (Bergman, 2009; Georgii-Hemming & Westvall, 2010; Karlsson,
2002). Den musik som tidigare var en del av ungdomars fritid kan nu ljuda i
klassrummet och grinsen mellan skola och icke-skola ar uppluckrad. Ett citat av
Sernhede (2006) kan illustrera forandringsprocessen:

Vardagskulturen kan inte ldngre stdllas mot den traditionella, fin- eller hogkulturen.
Vardagskulturen har sjilv blivit en del av den dominerande kulturen och det som en
gang utgjorde “hogkulturen” &r i dag ndrmast att betrakta som en subkultur, utan den
overordnade eller normerande roll som den en gang sjdlvklart tillskrevs. Detta
forhallande innebér att skolans och dess traditionella bildningsvérld inte ldngre har
tolkningsforetrdde. Grianserna mellan skolan och omvirld &r inte ldngre lika starka.
Vardagsvirlden har sipprat in i och 16st upp de symboliska strukturer som tidigare
uppritthdll skolans auktoritet och den traditionella ldrarrollen. (s. 12)

Genombrottet for vardagskulturernas olika musikuttryck i institutionaliserad
musikundervisning kan spéras till slutet av 1960-talet, dir ldroplanen for
grundskolan foreskrev hur musikémnet ocksa delvis skulle anpassas efter elevernas
intressen (Sandberg, 2006; Skoldverstyrelsen, 1969). Ensembleundervisningen har
forandrats i den meningen att vardagskultur och elevintressen utdvar ett stort
inflytande pa vad som ska undervisas och laras. En sddan utveckling far till f61jd att
undervisning i ensemble blir foremal for den eventuella problematik som kan
rymmas i samtida musikaliska uttryck. Héri ingér exempelvis genus-, klass- och
etnicitetsaspekter (Bergman, 2009; Bjorck, 2011; Borgstrom-Kaillén, 2014;
Danielsson, 2009; Ericsson & Lindgren, 2010; Hofvander-Trulsson, 2010).

Avhandlingens intresse for gymnasieskolans ensembleundervisning ar en
konsekvens av att det forst i gymnasieskolan blir ett eget &mne med tillhérande
kursplan och kunskapskrav (Skoloverstyrelsen, 1970; Skolverket, 1994; Skolverket,
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2011). I tidigare musikundervisning har ensemblespel varit en del av ett mer allméant
musikdmne. Nir ensembleundervisningen i allt hogre utstrickning blir ett eget &mne
med egna kunskapsmal och kriterier uppstdr nya fragor kring vilket val av
undervisningsinnehall som kan anses vara relevant och pa vilka grunder. Hér kan
konflikter uppstad mellan (ny) ensembleundervisning efter samtida musikideal och
en traditionellt utformad skola. Till viss del handlar detta om hur musicerande och
larande 1 musik forstds av de inblandade.

Zandén (2010) har i en analys av musikldrares kollegiala samtal om
ensemblemusicerande konstaterat att lararledd undervisning ser ut att befinna sig i
konflikt med en sjélvsténdig laroprocess dir eleven hérmar forebilder pé egen hand:

Det ideala ldrandet ségs ske ndr ingen larare finns i ndrheten och ungdomarna, drivna
av en inre motivation, lyssnar pad musik, tittar pa video och nirmast omedvetet
tilldgnar sig stilar och létar. (s. 179)

Samtida ensembleundervisning ter sig darfor som en ny foreteelse ocksa i
bemirkelsen att den efterliknar och betonar ett larande vilket skiljer sig fran det
larande som annars forknippas med den traditionella bilden av en skola. En
potentiell konflikt uppstdr mellan en traditionellt utformad skola och ett
undervisningsideal dir eleven lér sig sjdlv genom att hirma forebilder. Zandén
(2010) riktar viss kritik mot en undervisning som innebér en alltfér autonom elevroll
och att ”sjéalvstindigheten upphdjs till ldarandeobjekt” (s. 180). Cook (1998)
beskriver hur rockestetik i sig krdver en sjilvstindig elevroll, utan inflytande fran
en traditionell ldrare. Zandén (2010) beskriver det hdr som en potentiell konflikt
mellan rockestetik och skolundervisning: ”..men d& fOrefaller en fredlig
samexistens mellan rockmusicerande och institutionaliserad undervisning omojlig”
(s. 180).

Zandén pekar vidare pa att gruppsamtalen i hans undersdkning “uppvisar en
avdidaktiserad musiklédrarroll” (s. 181) med innebdrden att musikldraren i
ensembleundervisningen har lite att tillféra en process dér eleverna sjélva fattar
beslut kring vad som ska studeras och hur. Ericsson (2002) gor en liknande
iakttagelse och beskriver hur elever efterfragar en larare som kan hjidlpa dem med
vissa praktiska frdgor, men i 6vrigt mest ska lata eleverna sjélva bestimma vad som
ska spelas. Ett sddant undervisningsideal innehaller ocksa potentiellt obesvarade
fragor som vad eleven ska ldra sig och varfor, vem som ska bestimma det och mot
bakgrund av vad. I en mer informell situation dr det sjdlvklart att elevens intresse
och preferenser ska vara avgorande, medan nirvaron av en mer traditionell lararroll
mdjliggdr ett annat innehallsligt val genom att léraren utifran sin &mneskunskap och
erfarenhet utovar inflytande 6ver vad som ska studeras och liras (Bennett, 1980;
Green, 2001).

Samtida ensembleundervisning i gymnasieskolan uppvisar ocksa sérdrag gentemot
annan musikundervisning som till exempel undervisning i musikteori, instrument-
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och sangundervisning eller rytmikundervisning. Till viss del kan en sadan
fordndring forklaras med utvecklingen av gymnasiet som skolform och dess
reformerade ldroplaner. Ensembleundervisningens styrdokument har haft olika
utseenden med varierad detaljrikedom. Ensemblespel var enligt 1970-talets ldroplan
for gymnasiet en aktivitet eleverna deltog i utan krav pa betygssittning och dar
lararen gavs stora mdjligheter att sjdlv bestimma och anpassa innehallet i
undervisningen, till skillnad frdn undervisningen enligt Gy2011, dir det finns
anvisningar bade for vad eleverna ska ldra som kriterier for olika betygssteg
(Gy2011).

Zimmerman Nilsson (2009) uppfattar dock hur ensembleundervisningen skiljer sig
frdn undervisning i gehors- och musikldra, dir ensembleundervisningen &r
aktivitetsstyrd och i1 hogre grad betonar sociala aspekter, medan undervisningen i
gehors- och musikldra utgar fran ett givet innehéll som eleverna ska tillgodogora
sig. Aven om skolans styrdokument idag, efter implementeringen av den senaste
laroplanen i1 hogre grad &n tidigare, specificerar ett visst undervisningsinnehall
ocksa i ensembleundervisning har musiklérare ett avgorande inflytande pa fragor
kring vad som i konkret mening ska instuderas, repeteras, framforas — och
déarigenom [dras.

Till skillnad fran gehdrs- och musikléra tillrdttaldggs ensembleundervisningen i
Zimmerman Nilssons (2009) studie ocksa efter elevernas skilda forkunskaper:

[araren tillrattaldgger undervisningens innehall pa sé sitt att eleverna dgnar sig at
att ldra sig det som de utan alltfor stor anstrdngning klarar av. Ett alternativt
tillvigagangssdtt hade varit att utmana elevernas kunskaper och inrikta sig pa att
utveckla deras fardighetsniva genom att ge dem uppgifter som de maste anstringa sig
for att klara av. Undervisningen bedrivs efter devisen att alla elever ska kunna vara
med, snarare &n utifrdn vad eleverna ska léra sig. (s. 152 f.)

Dagens ensemblemusicerande skiljer sig ocksa fran musicerande i dldre genrer,
vilket kan handla om skillnader i instrumentval, 1 musik- och annan teknik men
ocksa skillnader i estetiska virdeomdomen, uppfattningar kring musikens roll i
samhéllet savdl som musikfilosofiska och musikpedagogiska resonemang. Ett
exempel pd det hdr kan vara hur kunskapsutveckling i populdrmusik forstas i
relation till icke-institutionaliserade kontexter (Allsup, 2004; Bennett, 1980; Green,
2001). Bennett (1980) beskriver en for popularmusiken generell kunskapscykel dér
kunskapsutveckling till stora delar utgér fran de enskilda subjektens uppfattningar
och ambitioner. Bennett menar att populdrmusikaliskt l1drande sker genom att lyssna
pa och hiarma forebilder, repetera och slutligen framféra musiken vid en konsert.
Vilken musik och hur man lér sig denna relaterar da till redan etablerade kulturella
uttryck och kontexter.

En alltmer pataglig och viktig utmaning som samtida ensembleundervisning stills
infor utgérs av genusfrdgor. Nar vardagskulturen blir en del ocksd av den
institutionaliserade undervisningen uppstar en ny problematik som en f6ljd av de
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genusmonster som “foljer med” samtida musikuttryck. Pojkars och flickors
deltagande i musikundervisningen ser olika ut och genusmonster forefaller fa en i
vissa fall forstiarkt betydelse i musikklassrummet (Bergman, 2009; Bjorck, 2011;
Borgstrom-Kallén, 2014). Bergman (2009) kopplar samman rockmusicerande med
maskulinitet och ser hur en sddan identitet har hogre social status bland ungdomarna
i hennes studie dn exempelvis ”en som korsangare eller saxofonist i kulturskolan”
(s. 120). Bjorck (2011) och Borgstrom-Kéallén (2014) visar pa olika sétt hur
deltagandet i musikundervisningen foljer en konskodning vilken bade mojliggdr
som forsvarar vissa handlingar i undervisningen. Vad en elev kan, respektive inte
kan gora, beror da méanga ganger pa hur och i vilken grad sddana handlingar &r
konskodade.

Aven om  foreliggande avhandling  inte specifikt ~ undersoker
ensembleundervisningens genus- eller jamstélldhetsfragor, kan avhandlingens
bidrag kring hur arbetssidtt och undervisningsinnehall tar sig uttryck i
institutionaliserade miljoer bli ett kunskapsbidrag dven for en senare genusanalys.

1.1 Larande som diskursivt objekt

Inledningen ovan visar pa ett antal spanningsfalt dar fragor som eleven kontra
lararen 1 centrum, musikdmnets roll samt olika didaktiska intressen och fokus
utspelar sig. Den kritik som bland andra Zimmerman Nilsson (2009) uttrycker tyder
pa hur undervisningen i ensemble star infor en rad utmaningar, inte minst med tanke
pa att ensemblespel idag dr fullt ut etablerat i gymnasieskolans &mnes- och
kursplaner. Den potentiella konflikt mellan samtida musikuttryck och
institutionaliserad utbildning som Zandén (2010) pekar pa gor det angeldget att
skaffa mer kunskap om hur ensembleundervisning gar till, samt pa vilka grunder
olika dmnesdidaktiska beslut tas. Sammanfattningsvis ar det intressant att forsoka
besvara fragan vad som far undervisning i ensemble att ta sig de uttryck den gor.
Avhandlingens priméra intresse dr darfor att undersoka vilket ldrande som
konstrueras 1 ensembleundervisning och hur val av undervisningsinnehall
legitimeras. Den hér studien reser dock inga normativa ansprak genom att sla fast
vad som &r bra eller délig undervisning, utan syftar till att forsoka forstd hur
ensembleundervisning iscensétts och genom en sadan forstaelse kunna bidra med
ny kunskap till faltet (Alvesson & Skoldberg, 2008).

Léarande dr dock en alltfor bred och vag term. Vad som avses med ldrande kan skifta
och begreppet behdver inte vara specifikt avgrinsat till skolundervisning. For att
precisera forskningsobjektet anviands begreppet lirandeobjekt vilket dr hamtat fran
fenomenografin och variationsteorin (Marton, 1981; Marton & Tsui, 2004).
Larandeobjekt kan i korthet beskrivas som bade det en elev forvintas lira i en
undervisningssituation savil som det som iscensétts for att 4stadkomma ett larande.
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I foreliggande studie anvénds bagge definitionerna parallellt, savél det som ska ldras
savdl som det som iscensitts for att nidgon ska ldra sig ndgot kan vara ett
larandeobjekt. Begreppet larandeobjekt blir anvéndbart om vi vill forsoka finga in
vad undervisningen dels syftar till och dels ocksa iscensitter och med undervisning
och ldrande menas i foreliggande studie den situation dir nadgon (oftast en lérare)
iscensitter ett ldrandeobjekt for att nidgon (oftast en elev) ska utveckla vissa
kunskaper.

Vare sig fenomenografin eller variationsteorin anlidgger ett kulturkritiskt perspektiv
pa ldrandeobjekt och &r dérigenom egentligen inte intresserat av att besvara
legitimeringen av ett sirskilt ldrandeobjekt (Marton & Tsui, 2004). Intresset &r
snarare riktat mot hur elever och ldrande fungerar i undervisningen, oavsett hur
larandeobjektet ser ut. Fenomenografin och variationsteorin kan ségas gora halt vid
fenomenet, utan att nddvindigtvis utveckla en diskussion kring val av olika
larandeobjekt. Ensembleundervisning (likt annan undervisning) kan dock ta sig
manga olika uttryck och ur ett historiskt perspektiv skiftar uppfattningar kring vad
som &r ett giltigt lirandeobjekt (Gustavsson, 2000). Ett annat sitt att forsta
ensembleundervisning &r att forstd den som socialt konstruerad, eller med andra ord
som en konsekvens av kontextberoende regler och normer kring musik,
musikundervisning och ldrande 1 musik.  Undervisningsinnehdll i
ensembleundervisningen ses d4 inte vare sig av naturen givet eller i 6vrigt som nagot
okontroversiellt, utan en anpassning efter vissa socialt kommunicerade
forestéllningar och idéer. Undervisningens ldrandeobjekt forstds ddrmed som
exempel pd hur diskurser artikulerar och pa sé sitt ocksa legitimerar sérskilda
larandeobjekt.

1.2 Syfte och fragestillningar

Som framgatt av inledningen ser ensembleundervisning i gymnasieskolan ut att sta
infor en rad dilemman och utmaningar vilket gor det angelédget att undersoka hur
den gér till och pa vilka idémaéssiga grunder den star. Dértill dr det angeldget att
undersdka hur den samtida ensembleundervisningen tar sig uttryck just med tanke
pa att den ter sig annorlunda an tidigare musikundervisning. Avhandlingens syfte ar
déarfor att fa kunskap om gymnasieskolans ensembleundervisning som praktik
genom att undersdka vilka ldrandeobjekt som iscensitts i undervisning och hur
musiklérare resonerar kring val av dessa.

Avhandlingens forskningsfragor formuleras enligt f6ljande:

Hur ser larandeobjekt ut i musikldrares samtal om ensembleundervisning respektive
i iscensatt ensembleundervisning?

Hur legitimeras ldrandeobjekt i ensembleundervisning?



1.3 Disposition

I detta forsta kapitel har det ursprungliga forskningsintresset beskrivits, argumenten
for att studera ensembleundervisning pa gymnasieskolan samt avhandlingens syfte
och fragestillningar respektive relevans for filtet.

I det andra Kkapitlet redogérs for gymnasieskolan som kontext for
ensembleundervisning. I kapitlet redogors inledningsvis for musikdmnets historia,
gymnasieskolan enligt tva olika laroplaner samt de styrdokument som forknippas
med de olika laroplanerna.

I kapitel tre gors en redogorelse for tidigare forskning med fokus pa
ensembleundervisning, musikldrarrollen, det estetiska ~ programmet,
musiklédrarrollen, musikundervisningen och eleverna samt informellt respektive
formellt larande. Foreliggande studies fragestéllningar &r i liten grad utforskade,
dven om de hor samman med nérliggande forskningsomraden.

I kapitel fyra redogors for avhandlingens teoretiska perspektiv, med en inledande
redovisning av socialkonstruktionism som ontologisk grund, diskurs som
vetenskapligt begrepp samt for Foucaults diskursbegrepp sa som det anvands i hans
tidiga produktion.

I kapitel fem redogérs for metodologi, metoder och genomfbérande av
datainsamling. I kapitlet redogdrs ocksé for avhandlingens analysredskap s& som de
har anvints i analysen av datamaterialet, samt en avslutande diskussion av
trovérdighet och reflexivitet.

I kapitel sex redovisas resultaten i tva huvuddelar: i den forsta redovisas resultaten
fran fokusgruppsamtal med musikldrare och 1 den andra redovisas
lektionsobservationer samt kompletterande intervjuer. Kapitlet avslutas med en
sammanfattning.

I kapitel sju fors en diskussion om resultaten utifran tidigare forskning och teori,
samt forslag pa vidare forskning ges.



2. Gymnasieskolan som kontext for
ensembleundervisning

I foljande kapitel redogérs for gymnasieskolan som kontext for
ensembleundervisning. Musicerande i grupp och ensemblespel forekommer idag i
manga olika former, bade inom institutionaliserad utbildning som exempelvis i
gymnasieskolan — men ocksa i mer informell mening som i bildningsférbundens
regi, eller i annan kommunal frivillig musikverksamhet utan specifika
undervisningsmal. Musicerande i frivilliga informella former dr ocksa utbrett
(Lilliestam, 2006). Ensembleundervisning ar sdledes knappast nagot som enbart
finns 1 en institutionaliserad miljd0 som gymnasieskolan. Déremot é&r
institutionaliserad undervisning i ensemble som eget &mne med tillhdrande betygs-
eller kunskapskriterier ett relativt ungt fenomen. Vid tidpunkten for studiens
datainsamling (2010-2012) skedde en reformering av gymnasieskolan vilket bland
annat innebar att kursinnehallet for ensembleundervisningen dndrades.

Kapitlet inleds med en kort overblick dver musikdmnets historia, foljt av en
redogdrelse for de olika styrdokumenten for gymnasieskolan.

2.1 Musikamnets historia — en kort 6verblick

Musik som skoldmne har en lang historia och kan tecknas dnda frdn det antika
Grekland dér Platon och Pythagoras &r exempel pé tidiga teoretiker med idéer om
hur musik skulle spelas och forstds. Fran tidig medeltid och framat knyts
musikutévande till den kristna kyrkans framvéxt dér séng fick en framtrddande roll.
Den tidiga folkskolans sangundervisning syftade till deltagande i kyrkosang, savil
som att hdja moralen och fosterlandskidnslan. Genom olika pionjirer som Alice
Tegnér och Anna Bergstrom skapas ett ’nytt och starkt intresse for singen i skolan”
(Sandberg, 2006, s. 37). Med en systematisk metodik, konstruktion och insamling
av olika repertoarer som sangsamlingar och folkmelodier utvecklas
sangundervisningen (Sandberg, 2006). Aven om skolans singundervisning kunde
debatteras livligt beholl den sitt inflytande 6ver skolmusiken fram till 1950-talet,
diar damnet sdng bytte namn till musik (Gustavsson, 2000). Vid samma tidpunkt
borjade andra influenser paverka skolan och eleverna, dér rock- och popmusik blev
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en viktig del av ungdomars musikvérldar (Fornids & Boethius, 1990). Under slutet
av 1960-talet introduceras nya laroplaner for gymnasieskolan (Lgy 69, Lgy 70) som
betonar bade en Oppenhet for manga tidsepokers musikskapande, genrebredd och
okat elevinflytande dédr ocksda “tonarsmusik” ska goras mojlig som
undervisningsinnehall inom ramen for den ordinarie musikundervisningen.

Den tidiga gymnasieskolan med start 1623 i Visterds innefattade sang- och
instrumentalundervisning samt notldsning. Larjungarna bidrog ocksa till det profana
musiklivet, en foreteelse som fortsatte under laroverkstiden (Kallstenius, 1923).
Laroverkens verksamhet innebar ofta olika former av musikverksamhet vid sidan
av annan undervisning och 1 timplanen for det tredriga gymnasiet foreskrevs enligt
1927 ars timplan tva timmar musikundervisning bade pé real- som latinlinjen (Lirén,
1986). Under 1970-talet startas, forst pa forsok for att sedan permanentas, en tvaarig
musiklinje pa ett tiotal platser i landet. Syftet med studier pa musiklinjen var att
forbereda for hdgre musikutbildning och samtidigt gora sddana studier tillgédngliga
for flera. Musiklinjen blev populdr men kom att begrinsas till ett mindre antal
studieplatser (Karlsson, 2002). 1994 reformeras gymnasieskolan och ett nytt &mne
“estetisk verksamhet” blir obligatoriskt for alla elever som “kdrnimne”. Amnet
kunde omfatta olika typer av estetiska uttryck som bild, musik, dans, drama, men
ocksa andra mer hantverksliknande estetiska uttryck kunde ingé (Skolverket, 2000).
Vid samma tidpunkt introduceras ett nytt program “Estetiska programmet” vilket i
jamforelse med den tidigare musiklinjen innebar en bredare utbildning som bade
syftade till allmén hogskoleforberedelse och yrkesforberedelse mot estetiska yrken.
Det estetiska programmet innehdll fyra inriktningar (teater, bild och form, musik
samt dans) och etablerades i flertalet kommuner under 1990-talet. Reformeringen
av gymnasiets estetiska utbildningar kénnetecknades av en breddning av det
estetiska ddr den tidigare musiklinjen uppfattades som alltfor sndv. Pa vissa orter
startades darfor sdrskilda spetsutbildningar med annan ldroplan &n for det Gvriga
estetiska programmet, vilket tilldt en fortsatt hog specialisering mot vissa
musikdmnen pé bekostnad av en mer allmén studieférberedande utbildning.

2011 reformerades gymnasieskolan pa nytt med ny skollag, ldroplan och
amnesplaner. Enskilda kurser underordnades olika &mnen och en tydligare styrning
av undervisningens stoff etablerades genom inforandet av begreppet “centralt
innehall” (Gy2011).

2.2 Gymnasieskolan enligt Lpf-94

Ar 1994 iscensattes den gymnasieskola vilken foljde Léroplan for de frivilliga
skolformerna, Lpf-94. Gymnasieskolan hade sedan en lidngre tid utretts och
reformeringen syftade till modernisering och anpassning till samtida forhallanden i
samhillet som exempelvis miljoproblem, men ocksd “kunskapsexplosionen,
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forandringarna i arbetslivet, internationaliseringen och det globala ansvaret for var
gemensamma framtid” (Richardson, 1999, s. 232). Den reformerade
gymnasieskolan hade som mal att bdde vara decentraliserad i meningen att
kommuner och lokala skolhuvudmin fick okat sjédlvstyre gentemot staten (Wallin,
1997) samtidigt som man strdvade efter att komma bort frén den splittring vilken
den &ldre gymnasieskolan forknippades med (Lgy70). Ett exempel pd en sadan
splittring var att de olika utbildningsalternativen (linjer) hade olika ldngd och att
amnen fick olika innehall pa olika linjer. Gymnasieskolan enligt Lpf-94 blev formad
sa att alla nationella program skulle ha en gemensam kérna (kdrndmnen) och i
tillagg till detta, specifika karaktdrsdmnen for respektive program. Dartill fanns det
utrymme for skolan att vélja ett visst antal ”valbara kurser” (SFS 1992: 394). Pa sa
satt syftade reformen till att skapa utrymme bade for bred bildning och viss
fordjupning. Gymnasieskolan blev ocksa allmént tredrig, fran att tidigare haft olika
lingd pa utbildningarna. Amnena i gymnasieskolan listes sedermera i olika kurser
vilka skulle bygga péd varandra. Wallin (1997) menar att den nya gymnasieskolan
innebar ett 0kat elevinflytande, vilket bland annat tog sig uttryck i dkad valfrihet
bade géllande kursutbud (individuellt val) savdl som 1 val av
“undervisningsinnehall” (s. 11). Gymnasiet innebar ocksa att elevernas ansvar for
sina egna studier skulle framhéllas:

Elevernas ansvar for sitt eget ldrande &r ett av uttrycken for den kunskapssyn som
skall pragla den nya gymnasieskolan. [...] Betoningen pé larandet lagger vikt pa
eleven och dennes mentala aktivitet och pa ldraren som den som kan fa igang och
understddja den ldrandes aktivitet. (Wallin, 1997, s. 12)

En viktig del i reformerandet av gymnasieskolan utgjorde betdnkandet Skola for
bildning  som  Laroplanskommittén  ldmnade  till  riksdagen 1992
(Léaroplanskommittén, 1992). Dar diskuterade beredningsgruppen bland annat olika
kunskapssyner vilka gavs bade en historisk sidvil som pedagogiskt-vetenskaplig
behandling. Betdnkandet redogdr for tre pedagogiska utvecklingslinjer: ett
behavioristiskt (Skinner), ett utvecklingspsykologiskt (Piaget) och slutligen ett
kulturpsykologiskt (Vygotskij). Till den kulturpsykologiska traditionen fors
uppfattningen att “inldrningen kan paverka utvecklingen”, med inneborden att
elevers utveckling av kunskaper gér att pdverka genom att pad olika sétt positivt
utnyttja ldrarrollens betydelse i en undervisningssituation: “Genom att i ett
meningsfullt sammanhang anvinda de kunskaper som till en bdrjan dr nagot ’yttre’
blir de till ndgot ’inre’. Den vuxna kunskapen inforlivas pé sa sitt med barnens egen
forstaelse” (s. 38). Till skillnad fran de behavioristiska och utvecklingspsykologiska
synsitten, vilka mer betraktar lirande som antingen enbart en effekt av stimuli-
respons eller en mer biologiskt grundad utveckling, kan ldrares undervisning i
samspel med eleven, paverka inldrningens utseende.

Reformeringen av gymnasieskolan innebar ocksa att ett nytt gymnasieprogram
skapades: Estetiska programmet (prop. 1990/91:18). Sedan tidigare fanns en tvaarig
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musiklinje (med mdjlighet att ldsa ett extra ar) pa flera platser i landet. Det estetiska
programmet var ett av dem som syftade bade till hogskoleforberedelse och
forberedelse for konstnarligt yrke. I programmalen for Estetiska programmet star:

Estetiska programmet syftar till att ge grundliggande kunskaper inom kultur och
estetik samt att ge mojlighet att allsidigt utveckla férmagan till skapande, inlevelse
och uttryck. Programmet syftar vidare till att ge eleverna vana vid att méta, uppleva
och analysera uttryck inom olika konstarter samt till att forbereda for fortsatta studier
och for ldrande i arbetslivet inom savil estetiska som andra verksamhetsomraden.
(Skolverket, 2000)

Det estetiska programmet bestod av fyra inriktningar: dans, teater, musik samt bild
och formgivning. Fran borjan var det tinkt att specialiseringen mot en viss gren
skulle ske i den andra arskursen, men praxis blev sedermera att eleverna redan fran
forsta aret valde gren. Styrningen av gymnasieskolan innebar ocksé att skolorna
skulle utforma verksamheten “programinriktat” (Skolverket, 2000, s. 17) vilket
avsag att programmets allmédnna syfte skulle ta sig uttryck i samtliga kurser som
eleverna laste.

2.3 Gymnasieskolan enligt Lgy 11

Gymnasieskolan reformerades dnnu en géng under 2000-talet. Med
kommittédirektivet En reformerad gymnasieskola (Dir. 2007:8) gav regeringen en
sarskild utredare uppgiften att utreda en ny gymnasieskola. En av anledningarna var
den svaga kopplingen mellan utbildning och arbetsmarknad och
gymnasieutredningen far ocksa stark prigel av att tydligare koppla utbildning till
arbetsmarknadens behov:

Sedan programgymnasiet infordes har utvecklingen i samhills- och arbetslivet varit
snabb. Arbetslivet stiller krav pa bade bredd och djup i medarbetarnas kompetenser,
samtidigt som rorligheten pé arbetsmarknaden okar. Den globala konkurrensen och
den snabba tekniska utvecklingen skapar nya forutsattningar. Studievdgarna behdver
déarfor anpassas till fordndringarna inom olika bransch- och yrkesomraden.
Arbetslivet och olika branscher har gett tydliga signaler om behovet av fordndringar
av utbildningarna. Det rader brist pa utbildad arbetskraft inom vissa yrkesomraden
dér de anstdllda normalt far sin grundliggande yrkesutbildning i gymnasieskolan.
Samtidigt anordnas utbildning som inte motsvarar arbetsmarknadens behov. (s. 4)

Ar 2008 presenterade enmansutredaren Anita Ferm betinkandet Framtidsviigen —
en reformerad gymnasieskola (SOU 2008:27). I detta fanns inget renodlat estetiskt
program sasom tidigare funnits, utan studier i estetiska &mnen skulle goras inom
ramen fOr ett sammanslaget estetiskt-humanistiskt program. Utredarens motivering
for detta var framst knutet till uppfattningar kring mojligheterna att forbereda for
arbetsmarknaden. [ betdnkandet far det foreslagna estetisk-humanistiska
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programmet en tydligare karaktir av hogskoleforberedelse mot bakgrund av att
programgymnasiets (Lpf-94) Estetiska program uppfattas som otydligt:

Estetiska programmet uppfattas i dag ofta som otydligt. De allra flesta som arbetar
inom programmet, larare och skolledare, anser att det framst &r ett studieforberedande
program, och det ger om eleverna gor ritt” val ocksad i princip samma typ av
hogskolebehorighet som Samhillsvetenskapsprogrammet. Det finns dessutom ett
antal konstnérliga hogskolor, som programmet i sina specialiseringar direkt
forbereder for. Samtidigt har det nuvarande Estetiska programmet inslag av
yrkesforberedelse, och i statistik forekommer det ofta tillsammans med de utpréglat
yrkesforberedande programmen. Som ett sddant program fungerar det daligt,
eftersom det i stort sett saknas en arbetsmarknad inom det estetiska omradet for
ungdomar som kommer direkt fran gymnasieskolan. Den estetiska
gymnasieutbildningen har manga kvaliteter som bdr bevaras, men det ska goras inom
ramen for en tydlig hogskoleforberedelse. I mitt forslag gors det i form av fyra
inriktningar pa Programmet for Estetik och Humaniora. (SOU 2008:27, s. 487)

Estetiska programmet blir dock kvar efter att flera remissinstanser uttryckt oro for
att utbildningen i betdnkandet inte dr tillrdckligt kvalificerat for att forbereda for
hogre konstndrliga utbildningar. Det nya programmet kan sdgas fa en mer
specialiserad karaktdr till skillnad frdn det tidigare Estetiska programmet
(Lilliedahl, 2013). Utredarens ambitioner att stirka programmets karaktir av
hogskoleforberedelse forblir dock kvar och det kommer sedermera att inrdknas
bland de program som ger hogskoleforberedelse.

En viktig fordndring av gymnasieskolan utgér synen pa undervisningens “centrala
innehall”, vilket far till f61jd att gymnasieskolan enligt Gy2011 sedermera ocksa ska
undervisa ett i forvag bestamt innehall utifran aktuella styrdokument. Det centrala
innehéllet knyts till betygskriterier pa ett sitt som skiljer de olika gymnasieformerna
at. Detta far ocksa foljder for vad mal- och resultatstyrningen avser, i Gy2011, da
med konsekvenser for vad begreppet “mal” ska innebdra. Formuleringar i Lpf-94
som “stravansmal” och “uppnaendemal” forsvinner.

2.4 Styrdokument

Till de bagge gymnasiereformerna, Lpf-94 och Gy2011, hor aktuella styrdokument,
vilka inbegriper skollag, gymnasieférordning, programmal/examensmal, nationella
kursplaner, kommunal skolplan samt lokala kursplaner. Aven om foreliggande
avhandling inte explicit undersdker hur undervisningen pa olika sitt relaterar till
styrdokumentens lydelser, dr det viktigt att redovisa hur undervisningen i ensemble
ser ut enligt styrdokumenten. Med reformeringen genom Gy2011 férdndras dock
styrningen av gymnasieskolan och styrdokumenten. En ny skollag tillika
gymnasieforordning infors ocksa.
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2.4.1 Styrdokument enligt Lpf-94

Den hierarkiska ordningen mellan de olika dokumenten enligt Lpf-94 innebar att de
olika dokumentens innehall styrde enligt den ordning de férekommer. Ordningen
sdg ut pa foljande vis:

Styrdokumentens hierarkiska ordning
Skollag (SFS 1985:1100)

Gymnasieforordning (SFS 1992:394)
Léroplan (SKOLFS 1994:2)
Programmal (SKOLFS 1999:12) (vilka inkluderade &mnes— samt kursplaner och betygskriterier)

Kommunal skolplan

Lokala kursplaner

Ytterst styrde sdlunda skollagens formuleringar undervisningen i skolan.
Ensembledmnet dterfanns i styrdokumenten i de nationella kurserna "Ensemble A
(MU1201)” samt "Ensemble B (MU1202)”, varav den forsta kursen ldstes som
obligatorium for elever pé det Estetiska programmets musikgren. Kurserna inneholl
olika mélbeskrivningar, med en malniva att striva efter (sa kallade stravansmal)
samt en kravniva vilken alla elever minst skulle uppna (sé kallade uppnaendemal).
I strdvansmalen uppges att:

Kursen skall ge grundldggande instrumentala eller vokala fardigheter i ensemblespel
eller sang. Kursen skall ocksa stimulera samspels- och samarbetsforméaga inom en
ensemble samt ge grundldggande kunskaper om repertoar och stilarter. Dérutver
skall kursen vara inriktad mot olika genrer eller ensembleformer. (Skolverket, 2000,
s. 89)

Under kursmal att uppnd, den kunskapsgréns vilken alla elever ska kunna na efter
avslutad kurs, aterfinns foljande:

Eleven skall:
—  kunna anpassa sitt musicerande i ensemblesammanhang

—  kunna musicera tillsammans med andra och i 6vrigt kunna samarbeta vid
musikutdvning

— hakédnnedom om olika ensembleformer eller olika genrer (Skolverket, 2000,
s. 89)

I de fall skolorna anordnade sé kallade lokala kurser skulle en kursplan uppréttas
och godkdnnas av skolans huvudman (SFS 1992:394). I enlighet med den
reformering av skolan som mal- och resultatstyrningen innebar kopplades ocksa
betygssystemet till vissa kravnivaer: ”betygskriterier”. I Lpf-94-gymnasiet fanns det
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fem betygsnivaer: MVG (Mycket vél godkind), VG (vél godkédnd), G (Godkénd)
samt IG (icke godkénd) och — (Streck). Betygskriterierna for kursen "Ensemble A”
beskrivs foljande:

(Skolverket, 2000, s. 89f.)
Betyg Kriterium

Godkénd Eleven anpassar sitt eget musicerande till den
6vriga ensemblen.

Eleven deltar i ensemblespel eller sdng, ar
forberedd och genomfor uppgifterna i
ensemblesammanhang.

Eleven beskriver och ger exempel pé olika
ensembletyper eller genrer.

Vil godkdnd Eleven samarbetar musikaliskt med den &vriga
ensemblen och tar ansvar for sitt arbete.

Eleven musicerar, bedomer resultatet och
forstar sin egen roll i ensemblen.

Eleven redogor for olika ensembleformer inom
olika genrer.

Mycket vil godkédnd Eleven spelar eller sjunger i olika typer av
ensembler och genrer pé ett varierat och
kreativt satt.

Eleven tar egna initiativ och analyserar vid
problem orsakerna och foreslar forbattringar.

2.4.2 Styrdokument enligt Gy2011

Aven om sjilva styrningen inte forindras byts en rad styrdokument ut i skiftet av
gymnasieform. Med Gy2011 kommer en ny skollag (SFS 2010:800), ny
gymnasieforordning (SFS 2010:2039) och ny laroplan (SKOLFS 2011:144). Till
dessa Overgripande fOrdndringar revideras ocksd dmnen och kurser i stor
omfattning. En storre fordndring utgdrs av att alla kurser knyts till &mnen (SFS
2010:800), vilka beskrivs pa ett likartat sdtt. Till varje &mne hor ocksa syfte och ett
centralt innehall, vilket sedan kopplas till betygskriterier. Dérefter skapas kurser
inom @mnet som pa olika sitt uppfyller amnets olika kunskapsmal. Syftet for amnet
”Musik” dr omfattande och behandlar flera olika aspekter av musik och
musikframforande:

Undervisningen i &mnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper i musik
och forméga att gestalta musik, bade solistiskt och i ensemble. Eleverna ska ocksa
ges mojlighet att utveckla forméga att kommunicera med medmusicerande och
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publik. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formaga att analysera och
tolka musikupplevelser. Genom undervisningen ska eleverna ges mojlighet att
reflektera ver och virdera sin egen och andras musikaliska gestaltning, i syfte att
oka det konstnérliga skapandet. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar
kreativitet och forstaelse av samband mellan detalj och helhet. Undervisningen ska
ocksa ge eleverna mojlighet att genom sitt musikutovande aktivt bidra till ett rikt
kulturliv i samhillet. Genom undervisningen ska eleverna ges mojlighet att prova
olika metoder f6r musikinstudering. Genom att arbeta med musiken frén bade teknik-
och tolkningsperspektiv ska eleverna ges mojlighet att utveckla ett personligt uttryck
med en hog konstnérlig kvalitet. Undervisningen ska ta fasta pé att stirka elevernas
motivation och sjilvfortroende 1 musikutdovandet. Samarbetsforméga och
ansvarstagande for arbete i grupp &r viktigt i musiken. Darfor ska eleverna ges
mojlighet att musicera tillsammans med andra.

Undervisningen ska ge eleverna mojlighet att utveckla kunskaper om
musikinstrumentens konstruktion och egenskaper samt rostens fysiologi.
Undervisningen ska ocksa bidra till att eleverna utvecklar kunskaper i arbetsmiljons
betydelse for individ och samhélle. Genom att studera och utéva musik fran olika
tider, kulturer och stilarter ska eleverna ges mdjlighet till genrebreddning. (SKOLFS
2011:114)

Amnesplanen for dmnet "Musik” pid gymnasiet enligt Gy2011 innehdller nio
punkter:
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1. Férdigheter i att musicera instrumentalt eller vokalt, savil efter noter som
pa gehor, samt fardigheter 1 att anvédnda ett konstnérligt och musikaliskt
uttryck.

2. Kunskaper om musik, begrepp och stildrag fran olika tider och kulturer.

3. Formaga att improvisera.

4. Kunskaper om musikinstudering, enskilt och i grupp, samt formaga att ta
ansvar for sin musikaliska fardighetsutveckling.

5. Kunskaper om instrumentets konstruktion och egenskaper, rostfysiologi och
rostvard.

6. Formaga att skapa musik och arrangera for en eller flera valda
ensembletyper.

7. Formaga att véirdera, samarbeta och ta ansvar i musikalisk gestaltning och
musicerande infor och i kommunikation med publik.

8. Férdigheter i att anvinda musikteknisk utrustning samt kunskaper om hur
musik kan framstéllas och hanteras digitalt.

9. Kunskaper om arbetsmiljofragor.

(SKOLFS 2011:114)



2.4.3 Ensemblekurserna i Gy2011

Varje kurs som hor till &mnet musik kommer i olika hog grad att relatera till &mnets
olika punkter beroende pé typ av kurs. I &mnet musik finns tre ensemblekurser, en
som &r obligatorisk pa det Estetiska programmet och tva kompletterande kurser
avsedda for andra elever som inte ldst kursen “Ensemble med korsang”. En
forklaring till detta kan vara att vissa skolor erbjuder ensemblekurser inom ramen
for elevernas fria val av kurser. Kurserna r inte styrda mot en specifik genre eller
repertoaromrade.
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I kursbeskrivningarna framgar vilka punkter i &mnet "Musik som ska betonas i de

enskilda kurserna:

Ensemblekursernas sérskilda betoningar i imnet musik (Skolverket, 2011).

Ensemble med
korsang

Ensemble 1

Ensemble 2

Fardigheter i att musicera
instrumentalt eller vokalt, savél
efter noter som pa gehor, samt
fardigheter i att anvénda ett
konstnérligt och musikaliskt
uttryck.

Ingar med sérskild
betoning

Ingar med sérskild
betoning

Ingar med sérskild
betoning

arrangera for en eller flera valda
ensembletyper.

betoning

Kunskaper om musik, begrepp Ingér Ingér med sarskild Ingér
och stildrag fran olika tider och betoning

kulturer.

Férmaga att improvisera. - - Ingér
Kunskaper om Ingar Ingar Ingar med sérskild
musikinstudering, enskilt och i betoning
grupp, samt formaga att ta

ansvar for sin musikaliska

fardighetsutveckling.

Kunskaper om instrumentets Ingér med sarskild Ingér Ingér
konstruktion och egenskaper, betoning

rostfysiologi och rostvard.

Formaga att skapa musik och Ingér med sérskild - Ingar

Formaga att virdera, samarbeta
och ta ansvar i musikalisk
gestaltning och musicerande
infor och i kommunikation med
publik.

Ingér med sarskild
betoning

Ingér med sarskild
betoning

Ingér med sarskild
betoning

arbetsmiljofragor.

betoning

Fardigheter i att anvénda Ingér med sarskild - Ingér
musikteknisk utrustning samt betoning

kunskaper om hur musik kan

framstillas och hanteras digitalt.

Kunskaper om Ingér med sérskild Ingér Ingar

Att de olika kurserna skiljer sig fran varandra kan forklaras av att det estetiska
programmet ocksa har andra kurser i musikdmnet, vilket da inte behover inga i
ensemblekurser for estetprogrammets elever. Vidare foreskrivs ett centralt innehall
vilket undervisningen i de olika kurserna ska innehélla. I kursen ”Ensemble med
korsang” dr det centrala innehéllet foljande:

Spel eller séng i ensemble pa en grundliggande niva.
Korsang pé en grundldggande niva.

Musicerande i noterad och gehdrsbaserad musik.
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Konstnirlighet och genrer i olika tider och kulturer. Stildrag och kénnetecken.

Instudering i grupp, till exempel stimdvning, intonationsdvning och
repetitionsmetodik.

Grundldggande rostvard och metoder for det.

Grundlaggande musikalisk bearbetning, till exempel att gora en andrastimma, vilja
instrumentering, kompstil, musikalisk form och disposition.

Grundlaggande musikalisk gestaltning och kommunikation vid framtrddande infor
publik och i samarbete med andra.

Grundlaggande hantering av musikteknisk utrustning med grundldggande begrepp
inom ljudteknik och rumsakustik. Ljudanldggning for repetition och konsert.
Mikrofonteknik och kabelhantering. Analogt och digitalt ljud samt midi. Digital
bearbetning av musikaliskt material med olika inspelningstekniker.

Arbetsmiljo vid musikutdvning, till exempel elsikerhet, ergonomi, horselvard och
belysning.

(Skolverket, 2011)

Det ér sedan detta innehall som betygssitts i olika stigande kriterier som "med viss
sikerhet”, “nyanserat” och “nyanserat och med sikerhet”.

2.5 Sammanfattning

Musik som undervisningsdmne i skola savil som mer specifikt pd gymnasiet har en
lang historia. Ensemblespel har ur det perspektivet varit ett vanligt forekommande
inslag i skola och samhille sedan 1600-talet (Kallstenius, 1923). Idag har dock
ensembleundervisningen fatt en mer formell inramning genom nya styrdokument
och Gvrig organisering av gymnasieskolan. En annan tydlig fordndring gér att finna
i hur synen pad musik fordndrats frén kyrklig dominans, Over en visteuropeisk
klassisk musikkanon till 1970-talets genrebreda anslag, dar musik fran olika kulturer
och tider blir studieobjekt. Fran att tidigare ha uppfattats som ett hot mot
undervisning och ldrande i musik blir den samtida musiken efterfragad ocksa inom
ramen for skolundervisningen (Gustavsson, 2000). Styrdokumentens utveckling
sedan 1990-talet preciserar ensembleundervisningen i s matto att det som skall
laras blir mer formaliserat och alltmer liknar andra skolamnen. I och med inférandet
av “centralt innehdll” fir ensembleundervisningen, till skillnad fran tidigare
styrdokument, en tydlig styrning ocksa pa ”vad-niva”. Det som tidigare kunde vara
en del av musiklararens tysta, eller forkroppsligade (och déarigenom inte alltid
verbaliserade) kunskap &r nu specificerat och styrande for ensembleundervisningen
atminstone pa styrdokumentsniva.
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Lilliedahl (2013) har undersokt fordndringen av det estetiska programmet och
musikdmnet genom skiftet mellan laroplanerna Lpf 1994/Gy2011 och konstaterar
en fordndring fran ett mer allmant hallet program mot ett mer specialiserat sadant.
Vidare forsvinner det gymnasieallmdnna d&mnet “Estetisk verksamhet”. Lilliedahl
pekar pa hur fordndringarna dels relaterar till en marknadsanpassning dir det
estetiska innehéllet bor anpassas efter marknadens behov av yrkeskompetens, och
dels hur det relaterar till en ambition att erbjuda musikundervisning dér &mnet musik
legitimeras genom sin del av en bredare bildningstradition. Ur ett mer didaktiskt
perspektiv framstir fordndringarna i ensemblekurserna som mer styrda och
framforallt med ett tydligare definierat kunskapsinnehall, bade vad avser att
definiera vilka kompetenser som ingar i &mnet och hur ensemblekurserna i sig &r
specialiserade mot olika kunskapsdimensioner. Detta torde fa stor betydelse for de
musikldrare som deltar i foreliggande studie genom att undervisningsinnehallet i
hogre grad borde ta karaktir av det specifika undervisningsinnehéllet s& som det
definieras i styrdokumenten.
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3. Tidigare forskning

Har presenteras en oversikt av tidigare forskning med relevans for avhandlingens
fragestéllningar. Sokningar efter tidigare forskning har gjorts bade i internationella
databaser (ERiC) som svenska (Libris) och i mer specifika artikeldatabaser (British
Journal of Music Education).

Med ett sndvt perspektiv pa ensembleundervisning i (svensk) gymnasieskola
framkommer att avhandlingens fragestéllningar &r lite utforskade. Det kan delvis
forklaras av att fragestdllningarna &r knutna till en svenskt nationell foreteelse med
forhallandevis kort historia — ensembleundervisning i gymnasieskolan fick
exempelvis fullstindiga betygskriterier forst 1994  (Skolverket, 2000).
Fréagestéllningarna &r avgrdnsade mot undervisning 1 gymnasiekurserna i
ensemblespel, vilka 6ver tid har fatt en mer formaliserad roll. Inom ramen for det
nationella estetiska programmets musikinriktning har kurserna i ensemblespel ocksa
fétt en annan status genom att de inte ldngre &r valbara eller knutna till en specifik
genre eller musikstil. Alla elever pa Estetiska programmets musikinriktning ska med
andra ord delta i ensembleundervisning.

Om foreliggande avhandlings fragestdllningar i stdllet betraktas ur ett vidgat
perspektiv som att till exempel forstd ensembleundervisning som en del av ett
bredare musikundervisningsbegrepp, blir mingden forskningsbidrag nidrmast
odverskadligt. Kunskap om ensemblemusicerande — eller villkoren for densamma —
kan da finnas inom ramen ocksa for annan musikpedagogisk (eller pedagogisk)
forskning, vilken inte explicit undersoker ensemblemusicerande. En kompromiss
har gjorts dér tidigare forskning om musik som har ansetts vara relevant for
foreliggande avhandlings fragestdllningar redovisas. Kriterier for urval har da
utgjorts av det enskilda forskningsbidragets ndrhet till avhandlingens
fragestéllningar.

3.1 Ensembleundervisning

Ensembleundervisning kan i allmén mening beskriva ndrmast all musik som innebar
nagon form av samspel i grupp. Nationalencyklopedins nétupplaga definierar
“ensemble” foljande: “Inom musiken &dr en ensemble en grupp av instrumentalister
eller sangare, vanligen i solistisk besdttning, som samverkar i ett musikstycke eller
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ett avsnitt ur ett sddant.” (NE, 2015). Det nérliggande ordet orkester anvidnds snarare
om en grupp musiker ”som leds av en dirigent” (NE, 2015). Begrepp som ’band”
eller ”grupp” kan ocksa vara synonyma med ensemble och pekar mot hur samtida
musikuttryck paverkar definitionen av samspelande musiker.

Musikldrares val av undervisningsinnehdll i ensemble och gehdrs- och musiklira
undersdks av Zimmerman Nilsson (2009). Avhandlingen vilar mot bade didaktisk
teori och mot fenomenografi. Datamaterialet utgérs av videodokumenterade
lektioner samt uppfdljande intervjuer (stimulated recall) med fem musiklirare.
Resultaten visar att uppfattningarna om undervisningsinnehéllet skiljer sig mellan
undervisning i ensemble och gehors- och musiklara. Gehors- och musikldra
uppfattas som ett &mne med ett givet kunskapsstoff vilket eleven ska ldra sig medan
ensembledmnet betraktas som mer elastiskt och vars kunskapsinnehall kan anpassas
efter elevernas formagor. I ensembleundervisningen betonas hantverksmissiga
aspekter mer dn konstnérliga och undervisningen priaglas av regelfoljande, vilket
innebér att musikldraren stiller upp vissa hantverksmaissiga respektive tekniskt-
motoriska regler for den musikaliska verksamheten. Aktiviteten att spela
tillsammans far stort fokus och undervisningen anpassas i meningen att alla kan
delta i den. Innehallet i ensembleundervisningen &r flexibelt och tillrdttaldggs efter
det som eleverna “utan alltfor stor anstrangning klarar av” (s. 153). En av ldrarna i
Zimmerman Nilssons studie uttrycker sig pa foljande sétt:

Vi har lagt upp ensemblen i 5-6 veckors perioder och det avslutas med en redovisning
och det dr ju ett overgripande mal. Och sen finns det ju det stora dvergripande malet
att man forhoppningsvis ska fa nagon utveckling i sitt sétt att agera i en ensemble.
(Zimmerman Nilsson, 2009, s. 99)

Citatet pekar pa att sjilva redovisningen av undervisningsinnehallet ocksé intar en
sjdlvklar plats i undervisningen, vilket delvis kan forklara varfor regelfoljande och
anpassning far stort fokus i undervisningen. Hantverksaspekter far en dverordnad
betydelse i ensembleundervisningen vilket exemplifieras av att musikldrarna
betonar regelfoljande och motorik, pé bekostnad av en mer dvergripande diskussion
kring musikalisk kvalitet och kreativitet.

Utifran dialogisk och didaktisk teori analyserar Zandén (2010) samtal mellan
musiklérare som tittar pa forinspelade ensemblegrupper med gymnasieungdomar
vilka spelar musik i olika genrer (gospel, soulpop, reggae, hardrock). Fyra olika
grupper med varierande antal musikldrare har valts ut och dessa har sedan utifran
ett 16st strukturerat frageschema samtalat om videoinspelningarna. Gruppsamtalen
analyseras genom en tredelad analysprocess dar topikanalys, vilken sirskiljer vissa
bestimda samtalsimnen (topiker) enligt dialogisk teori, bildar det forsta
analyssteget. Autonomi, engagemang och expressivitet framstdr som viktiga
kriterier oavsett genre. Dérefter analyserar Zandén materialet genom
vérdehierarkier och avslutar med en sammanfattning av kvalitetsuppfattningar och
beddomning, vilket bildar det tredje analyssteget. Zandén uppfattar att samtalen i
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hogre grad kretsar kring hur eleverna ser ut och ror sig snarare én att beréra rent
klingande aspekter. Utifran resultaten diskuterar Zandén hur samtalen uppvisar en
“avdidaktiserad musikldrarroll” (s. 179) och hur undervisningen i en formell
skolkontext framstar som problematisk. Den bild av lararen som tonar fram i
samtalen pekar mot en maktlos” larare som har svart att hjilpa eleverna (s. 180).
Elevernas sjélvstandighet gentemot ldrare och undervisning ser ut att vara ett eget
larandeobjekt och beskrivs som néagot efterstravansvirt.

Gullberg (2002) undersoker hur olika grupper lir sig rockmusik, dér olika
forkunskaper och bakgrunder utgjorde en skillnad mellan grupperna. Vissa
deltagare hade en formell skolning, medan andra hade lért sig musik utanfér en
formell institution. Hon identifierar olika strategier for liarande och ser hur
musikaliska influenser och preferenser savil som tidigare formell skolning utdvar
paverkan pé hur ldrandet av musik gar till och vad som viljs ut att ldra. En slutsats
blir att musikldraren bor vara dppen for flera sétt att ldra sig musik pa och kunna
anpassa sig till olika elevers behov och forkunskaper.

Fyra ensemblegrupper med unga musiker ér i fokus for Saar (1999): strakensemble,
hardrockensemble, kyrkoensemble, fritidsmusicerande ensemble, vilka blir
undersokta for att forsta hur de erfar och beskriver sitt larande. Saar beskriver hur
larandet kan ha en pedagogisk eller musikalisk inramning, dér fokus skiftar mellan
aktiviteterna att spela eller ldra sig ndgot specifikt och larandet antar olika karaktér
beroende pé vilka som deltar och vilken musik musikerna spelar. Kommunikationen
mellan deltagarna ser annorlunda ut, dir exempelvis deltagarna i rockensemblen i
hogre grad dn fiolgruppen anvinder sig av gemensamt inforstddda musikaliska
gester, utan att detta nddvandigtvis kommuniceras verbalt. Saar understryker den
sociala betydelsen for larande i musik och visar hur grupperna uppvisar olika
forutsattningar for deltagande i och paverkan pa musikaliska praktiker.

En redogorelse over hur ensembleundervisning pé& motsvarande svensk
gymnasieniva kan ta sig uttryck i Nordamerika ges av Mantie (2012). Redogorelsen
bar starka drag av den nordamerikanska kontexten och vissa skillnader mellan
nordamerikansk och svensk musikundervisning blir tydliga som till exempel hur
vissa typer av storre ensembler (blasorkestrar, korer, jazzband et cetera) dr ndrmast
synonyma med nordamerikansk musikundervisning.(s. 99). Mantie argumenterar
for hur musikundervisningen i Nordamerika har utvecklats fran en mojlighet for den
enskilde individens att uttrycka sig till forman for en anpassning efter repertoar och
uppforandepraxis. Eleverna reduceras da till att bli ett redskap for orkesterledarens
ambition att fardigstélla ett visst musikaliskt resultat:

The student performer is, as such, ”only a tool” whose utility lies in the production
of a specific kind of repertoire [...] In the context of schooling, the school concert or
contest/festival performance is a test or exam intended to ascertain the students’
internal grasp of successful musicality through external or explicit display — a
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spectacle inextricably linked to the ascetic work of the pedagogical band world (s.
117, kursiv i original)

Ett sadant synsétt far ocksa konsekvenser for hur synen pa ldrande och musikalitet
tar sig uttryck:

Successful performance, in which students execute their individual part accurately in
the manner dictated to them, is taken as evidence of successful learning and
successful musicality (s. 118)

Manties text pekar pa hur musikundervisningen fordndrats fran &ldre tiders
musicerande déir fokus lag pa en mer personlig utveckling, till forméan for
“edification through Art” (s. 119) dér en musikalisk ledares uppfattning om god
konst realiseras med eleverna som verktyg. Till viss del kan Manties text beskrivas
som nostalgiskt tillbakablickande, men ocksa som en kritisk bild av samtida
musikundervisning. For svenska forhallanden kan det verka frimmande med sa
starkt engagemang i de specifika ensemblerna, vilka inte p4 samma sétt har satt spar
1 den svenska musikpedagogiska praktiken. Daremot finns det likheter av annat slag,
dér exempelvis musikundervisningens fokus pé& produktioner och konserter liknar
det Mantie beskriver.

Borgstrom-Kaillén (2013) studerar hur kon konstrueras i musikundervisning, ”...i
en praktik dir eleverna &r uttalat intresserade av musikalisk handling” (s. 9), vilket
understryker hur ensembleundervisning av elever uppfattas som bade nagot viktigt
och potentiellt lustfyllt. Ett antal ensembler pa gymnasiets estetiska program
undersoks genom bade observationer och uppfoljande intervjuer respektive
gruppsamtal. Studien finner hur olika genrepraktiker pa olika sétt &terskapar
konsmonster i undervisningen, ofta som en foljd av att musikundervisningen
efterliknar musikaliska praktiker som eleverna och lararna uppfattar som trovérdiga
representanter for musikaliska uttryck. De konsmonster som finns i sddana
musikaliska praktiker blir da 6verforda till skolans undervisning och rollen som
sangare, gitarrist, basist, trummis et cetera innebir inte enbart en musikalisk uppgift
utan far ocksa konsekvenser for hur eleverna kan fungera bade som sociala och
musikaliska varelser 1 undervisningen. Vidare beskrivs 1 resultatet hur
musikundervisningen é&r riktad mot produktionen av musik i form av konserter, CD-
skivor eller en forestéllning:

...vars kvalitet forvintas ligga sé néra det professionella musiklivets kvalitetsnormer
som mojligt. Konsekvensen av detta mal for undervisningen blir att produkten sétts i
centrum pa bekostnad av kunskapsutvecklingen hos de elever som ska tillverka och
framfora produkten. Den lokala praktiken kan ddrmed liknas vid hur det kan
forvintas ga till 1 ett professionellt sammanhang, vilket far f6ljden att vad som ska
laras eller rent av att ndgot ska ldras underordnas kraven pa att prestera infor publik.
(s. 281)
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Borgstrom-Kallén framhéller hur erfarenheter av att framtrdda kan vara bade viktig
kunskap i sig sévil som det enda sittet att erhélla sadan kunskap liksom det kan
verka motiverande for eleverna, men pépekar kritiskt att det far foljder for vem som
far ldra sig vad da exempelvis kon respektive forkunskaper innebér skilda
forutsattningar for elevernas deltagande i undervisningen. Den elev som kénskodas,
pa ett i sammanhanget accepterat satt, far tilltrade till vissa roller och funktioner
med foljden att kvinnliga elever inte utan vidare kan ta del av och paverka
undervisningen hur som helst. Vidare far elever utan tillrickliga forkunskaper en
mer tillbakadragen roll.

3.2 Det estetiska programmet

Det estetiska programmet och dess elever dr i fokus for Karlssons (2002)
avhandling. Syftet var att dels fa mer generell kunskap om det estetiska programmet
och eleverna som gar dir och dels att studera eleverna utifrdn forskning om
motivationens betydelse for deras studier. Avhandlingens data utgdrs av elevers
enkitsvar dar olika fragor méter vissa attributioner som exempelvis vilken tidigare
erfarenheter av musik eleverna har, hur eleverna uppfattar och forstar
studierelaterade anstridngningar, ldrarens betydelse och elevernas uppfattningar av
betydelsen av tur. Genom reformeringen av gymnasieskolan gavs elevautonomi
okad betydelse, exempelvis genom att erbjuda eleverna flera val av kurser men
ocksd som en foljd av att undervisningen skulle ta storre hinsyn till elevernas
forkunskaper, intressen och aktiva deltagande. Karlsson menar att fragor kring
motivation dr viktiga da eleverna genom utformandet av gymnasieskolan enligt Lpf-
94 avkravdes en hog grad av sjdlvdisciplin for att klara malen for undervisningen
savil som for att kunna gora informerade val av kurser och undervisningsinnehall.

Karlsson argumenterade ocksé for att eleverna avkriavdes en hog grad sjélvstyrning
eftersom elevens resultat dr en produkt av deras eget engagemang i dmnet.
Resultaten visar bland annat att de elever som uttalat uttryckte en 6nskan att studera
musik i hogre grad klarade studierna béttre &n andra elever. Resultaten visar att det
estetiska programmet hade en elevsammansittning som varierar i termer av
motivation och sjdlvstyrning. Karlsson foreslar att 1arare och elever maste prata om
hur larandeprocessen ser ut och att lararen inte ger eleven for svara uppgifter vilka
stiller krav pa kunskaper eleven &dnnu inte hunnit inhdmta. Hon slar ocksa fast att
en relativt stor grupp av de manliga eleverna i urvalet kan karaktiriseras som
autodidaktiker (’sjalvldarda”) med gedigen erfarenhet av att spela i rockgrupper, men
med liten eller ingen formell skolning i musik innan studierna pa gymnasiet.
Dérmed ar rekryteringen till det estetiska programmet breddad i meningen att inte
endast elever med tidigare skolning i musik véljer utbildningen. Samtidigt fors det
in andra synsitt och resonemang kring musik och musikkultur i skolan. En intressant
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iakttagelse ar att de sjdlvlarda manliga eleverna klarar av studierna vil som en f6ljd
av att de har utvecklat goda fardigheter i instrumentalspel utanfor de traditionella
musikskolorna.

3.3 Musiklararen

Musiklararens betydelse for undervisningen kan inte underskattas och
musikldrarollens betydelse for uppfattningar kring musik, elever och
kunskapsutveckling i musik ar viktig att uppmérksamma.
Musiklédrarutbildningarnas roll dr betydelsefull for att spara uppfattningar kring
musikundervisning och kan ses som en fostrande milj6 som formar blivande
musiklirare. Aven om musiklirarutbildningen dver tid har sett olika ut och dess
innehall skiftat beskriver Olsson (1993) hur SAMUS-utbildningen, vilken skulle
innebdra en storre musikalisk bredd och battre forbereda blivande musiklérare infor
yrket med hjélp av mer studier i metodik och pedagogik, efter ett tag atergick till en
mer traditionell konservatorietradition. Aven Ericsson och Lindgren (2011) gér en
liknande beskrivning av hur musikundervisningen i grundskolan behéller sina
former dven om dess innehall fordndras:

Ja, tydligt &r att vi kan konstatera att en ny form av musikalisk kanon har
etablerats i skolan, bade nér det géller musikhistorieundervisningen och
repertoaren vid sang- och ensemblespel. Pop- och rockmusiken
kategoriseras och dess historia betas av i kronologisk ordning enligt samma
koncept som gangna tiders undervisning om den europeiska konstmusikens
historia. (Ericsson & Lindgren, 2011, s. 36)

Nylander (2014) ger en bild av ett forhdrskande elitistiskt ideal ocksa pé
folkhdgskolans estetiska linjer vilka ges en relationell position jamte kultur-
gymnasie- och musikhdgskola. Pa folkhogskolornas estetiska linjer forbereds
eleverna i hog grad for det kommande antagningsprovet pd musikhdgskolan och de
estetiska linjerna knyts darfor samman med musikhdgskolornas kunskaps- och
elevsyn.

Bladh (2002), Bouij (1998), Ericsson (2002; 2006) och Roberts (1990), har pa olika
satt undersokt musiklararprofessionen. Bouij (1998) gor i sin undersokning av
musikldrare genom intervjuer bland annat en distinktion mellan musikern respektive
lararen som yrkesrollidentitet och uppfattar hur dessa har olika forutsittningar att
lyckas som musikldrare. Bland annat skriver Bouij att rollidentiteten som musiker
“lamnar liten eller ingen plats for att utveckla en for yrkeslivet d&ndamalsenlig
lararrollidentitet” (s. 340). I Bladhs (2002) longitudinella studie av musiklarare
under och efter ldrarutbildning finns liknande resultat som pekar mot att musiklérare
kan ha svért att solidarisera sig med musikldraruppdraget da det inte i tillrdcklig
grad motsvarar forvantningarna pa ett estetiskt innehall i undervisningen. Roberts
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(1990) visar pa hur musiklérarstudenter orienterar sig mot en musikeridentitet trots
att denna kan ha liten relevans i ett kommande musikldraryrke, men att
socialisationen mot musikerrollen dndé av studenterna bedoms som viktig.

Med en fenomenologisk metod undersoker Houmann (2010) musiklérares levda
erfarenhet av handlingsutrymme, négot som av Houmann definieras som:
“musiklarares mojligheter och kunskaper att gora egna professionella bedémningar
och val i det dagliga arbetet” (s. 70). Handlingsutrymme ges en utforlig beskrivning
och omfattar av Houmann handlingsutrymme i forhéllande till andra ldrare och
elever, till undervisningens innehall, till institutionella forutséttningar, som uttryck
for makt, respektive till handlingarnas konsekvenser. Studien visar pa nérvaron av
en spanning vilken pd olika sétt paverkar forutsittningarna for musiklirares
handlingar och Houmann bidrar ocksd med ytterligare en dimension av
handlingsutrymme:

I resultatet finns ytterligare en dimension av handlingsutrymme déar det finns en
spanning. Det géller i vilken man ldrarna och ldrarstudenterna tillats fatta
sjdlvstandiga beslut. Har dr handlingsfriheten saledes det som medger eller skapar
mdjligheter att inom ramarna trots allt paverka ett beslut, &ven om
handlingsutrymmet &r begrénsat [...] De inre granserna star for det vardagsarbete som
bedrivs av och inom en enskild skola sa som det gestaltas i forekommande
skolkulturer. Det tillgdngliga friutrymmet utgdrs av skillnaden mellan yttre och inre
granser (Houmann, 2010, s. 187f).

Hinkle (2011) har studerat musiklédrare i Florida med fokus pé deras relation till
jazzmusik i undervisningen. Data samlades in genom en enkdtundersdokning och
resultaten visar att en storre andel inte erbjuder undervisning i jazz. Resultaten visar
ocksad att lararens erfarenheter av jazzmusik och musikerskap paverkar deras
instéllning till att undervisa jazz. Den insamlade empirin visar ocksé att musiklédrare
som i sin ldrarutbildning fatt mojlighet att aktivt spela jazzmusik ocksé var mer
benigna att undervisa jazz.

Johansen (2003) undersoker norska musiklarares &mnesuppfattningar genom skiftet
mellan tvé laroplaner. Han uppfattar att laroplanerna i studien har liten paverkan pa
musikldrarnas undervisningsbeslut och att musikldrarna i stéllet kan forstds som
sjdlvrefererande dir uppfattningar kring undervisningsinnehall kommuniceras
mellan musiklirare snarare dn genom laroplaner. Detta resultat har vissa likheter
med den ldroplansteoretiska studie Sandberg har gjort (1996) vars resultat visar att
musikldrare i grundskolan ofta bortser frdn den formella styrning styrdokumenten
utgdr utan hellre utgér fran personliga uppfattningar kring hur &mnet ska undervisas.

Tornqvist (2006) har undersokt larares erfarenheter av att undervisa ett sceniskt
projekt i grundskolan och hur detta relaterar till deras egen kreativitet och lérande.
En utgangspunkt &r att musikldrarna befinner sig i falt dér olika yrkesroller utdvar
paverkan pa uppfattningar kring ldrarrollen. Resultaten pekar ut tva visentliga
huvudspér i undervisningen: dels vikten av ldrarens deltagande i processen att
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genomfora en musikal och dels att producera en konstnérlig produkt i form av en
musikal. Tornquist gor en liknelse till arkitektur, nir hon beskriver
musikalproduktionen som en form for ldrande. Produktionsaspekten av musikalen
forstas av musikldrarna med hénvisning béade till elever, larare och publik och
efterliknar arbetsformer som existerar utanfor skolan:

Arbetets uppbyggnad bestdr av en deltagarstruktur dir arbetsuppgifterna kriver
mindre elevgrupper som kan intressefordelas mellan olika uttrycksformer. Det ingar
ett ndtverk av arbetsuppgifter organiserade efter en kulturell forebild som i
traditionell mening utdvas yrkesmissigt av olika personer. Exempel pd sddana
yrkesmassiga funktioner (yrkesroller) ar scenograf, ljud- och ljustekniker, dekorator,
koreograf, producent och regissor [...] Léarare och elever “tar 6ver” dessa yrkesroller
och dirmed ett sitt att arbeta som kriver olika insatser av del- tagarna. Lirare
utvecklar sitt kunnande genom att bidra med det som musikalproduktionen kréver.
Det finns en progression i processen, en form av ordningsfoljd fran idé till fardig
forestéllning, dér de ovan beskrivna yrkesrollernas arbetsinsatser avldser varandra.
Manusforfattandet gors exempelvis i borjan och regiarbetet i slutet. (Térnquist, 20006,
s. 131)

Detta legitimerar ocksd projektet som skolaktivitet. Lérarna intar under
produktionen fyra olika roller: som deltagare, handledare, ledare och konstnér. I sin
sammanfattande diskussion pekar Thornqvist pa hur larandet bade ur ett lirar- sévél
som elevperspektiv gar att beskriva som en ”praktikgemenskap” (s.124), dar sjilva
deltagandet i produktionen utgér en grund for larande.

3.4 Musikundervisningen och eleverna

Scheid (2009) studerar hur musikdmnet anvénds och upplevs av elever pa gymnasiet
som en del av deras identitetsskapande. I studien framgér att kénslor och
identitetsskapande dr viktiga delar av elevers erfarande av musik. Scheid foreslar ett
likstdllande av musik, kdnslor och identitet men menar ocksé att musik symboliserar
bade forstaelse av kultur, livsstilsval och etiska stdndpunkter, vilket tillhandahéalls
genom de stereotyper vilka dterfinns i bland annat musikkultur men ocksa genom
populédrkultur i allmidnhet. Anvéndningen av sddana stereotypa uttryck sker genom
en tillpassning fran elevens sida och eleven &r aktiv i sitt val av kulturella symboler.
Scheid myntar begreppet “egologo” (s.162f) for att visa hur eleverna dr medvetna
och aktivt konstruerar identitet genom val av musik och populédrkulturella uttryck.
Musikundervisning blir salunda ett tillfélle dir elever orienterar sig kring fragor om
identitets- och livsprojekt.

I en undersokning av elevers musikaliska larande och identitet har Ericsson (2002)
intervjuat elever 1 grundskolans senare &r om deras uppfattningar kring
musikundervisning och musikaliskt lirande. Eleverna har fatt besvara fragor om hur
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de upplever och forstar musikaliskt ldrande och det framgér av studien att elever
patalar vikten av elevintresse for studierna. Det far till f6ljd att undervisningen bor
ta hansyn till elevernas intressen, vilka uttrycker sig ocksa i andra miljéer 4n den
institutionaliserade undervisningen. Hér utgdér dérfor hem, kamrater och foréldrar
paverkan pa eleverna. Eleverna uppfattar, i Ericssons studie, hur musicerande i
skolan dr bade mgjlig och efterstrdvansviard om vissa villkor dr uppfyllda som
tillgéng till instrument, lokaler och en kunnig musiklérare. Dock gor eleverna visst
ansprak pa autonomi och i studien uttrycks en onskan om att lararen ska vara
tillgdnglig ndr eleverna efterfragar den typen av kompetens, till skillnad fran andra
situationer de sjdlva vill styra ver. Det hér giéller bland annat vilken repertoar som
ska spelas. Eleverna ger uttryck for att musikundervisning kan upptrada i tva former,
dér den ena kopplas till fokusering, koncentration och disciplinering. En annan form
av musikanvdndande betonar emotionella aspekter, vilket av eleverna skiljs fran en
mer skolsituerad undervisning. Slutligen visar resultaten hur eleverna efterfragar
bade elevautonomi savdl som visst beroende av ldrarkompetens. Elevernas
preferenser for musik skapas genom slump och Ericsson pekar pa hur det gar daligt
ithop med deras uppfattning om musikundervisningens officiella uppgifter.
Musikaliskt larande utanfor skolan sker ocksa till synes genom tillfalligheter, vilket
”svarligen kan finna plats i den metodiska ram inom vilket ldrande i skolan
forsiggar” (Ericsson, 2002, s. xi).

Dyndahl och Ellefsen (2009) undersoker hur kulturstudier och poststrukturalistisk
teori kan anvindas for att omformulera musikdidaktiska fragestédllningar. De forstar
”identitet” som nagot nddvandigt méngtydigt och dynamiskt och det hér giller dven
for dmnesuppfattningar, eller det som Dahlgren (1989) bendmner “didaktisk
identitet”. Dyndahl och Ellefsen (2009) pekar vidare pd hur musikdidaktiska
identitetsfragor stir i forbindelse med olika diskursiva kontexter, vilka alla ger
uttryck for olika sorters mening och normativa ansprdk: “Consequently, an
important presupposition must be that neither music education nor subject didactics
can be considered independently from the cultural production of meaning,
construction of identity or negotiation of power” (s. 7).

3.5 Informellt och formellt larande

I diskussioner av musikundervisning har tva begrepp anvénts: formellt respektive
informellt. Begreppen kan syfta bade pa ldrarens handlingar (undervisning) sévél
som elevens larande. Det ér i flera kéllor, menar Folkestad (2006), osékert exakt vad
som egentligen asyftas och ldrande och undervisning jamstills ibland trots att
undervisning inte automatiskt behover innebara att nagon lar det som undervisas.

En mgjlig definition av “formell undervisning” kan vara den typ av undervisning
som (i ndgon mén) ar planerad p& forhand och pa sd sitt har ett givet
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undervisningsinnehdll som eleven skall 1dra och dger rum innanfér (ndgon form av)
utbildningsinstitution. “Informell undervisning” blir i motsats till detta nagot
spontant, frivilligt och kan dga rum var som helst. En tolkning av formellt och
informellt kan anvéndas ocksé i synen pa skolans musikundervisning (’formell”)
respektive den musik som spelas och lérs i ett vardagligt, privat sammanhang
(informell”).

Intresset for hur till exempel popmusiker lar sig musik och hur institutionaliserad
undervisning kan ta intryck av detta, ar ett annat exempel som belyser hur skolans
undervisning relaterar till begreppen “formellt” och “informellt”. Green (2001)
redogor for ett forskningsprojekt dir hon i intervjuer med olika musiker
(foretradesvis med forankring inom pop-, rock- och folkmusikgenrerna) undersoker
hur de lart sig musik. Det framkommer att manga av de undersokta musikerna i liten
eller ingen utstrickning har deltagit i formell musikundervisning, utan
huvudsakligen har lart sig musik utifrdn den egna personens lust till musik och
musikskapande. Vidare visar studien upp hur manga traditionella sitt att liara sig
musik som genom notldsning eller instrumentalteknik spelar en mindre
betydelsefull roll. Istéllet har ldrande genom gehor, och lirande med och genom
kamrater (“peer-to-peer”) spelat en storre roll. I ett senare bidrag (Green, 2008)
redovisar Green hur musikundervisning kan ta sig uttryck genom att efterlikna
informell undervisning. Genom att tillsammans med musikldrare utforma en
musikundervisning dédr exempelvis instudering av musik via gehor och kamrater
genomfor Green ett projekt med ett antal elever i en engelsk grundskola dér olika
musikaliska genrer anvdnds som musikaliskt stoff. Hon redogdér bade for
framgangar savidl som ett visst motstand bade fran elever och musikldrare.
Sammanfattningsvis ser hon hur inslag av en mer “informell undervisning” kan vara
ett hjalpmedel for att finga elevers motivation och arbetsgléddje och pa sa sétt hjélpa
dem att ldra sig musik.

Individens roll och inflytande diskuteras av Ericsson (2002) utifran
modernitetsteorier och med begrepp lanade fran olika filosofiska teorier. Ericsson
menar att det under det senaste decenniet finns ett 6kat elevinflytande i skolan. Detta
ar en del av en trend i véstvirlden dér individen fér allt storre fokus. Genom ett
saddant okat elevinflytande diskuterar Ericsson (2002) en mojlig spricka mellan
formaliserad undervisning och en mer elevstyrd undervisning som i hog grad utgar
fran elevernas Onskemél och ambitioner. Ett Okat inflytande for informella
undervisningsideologier kan da ses som foljden av ett férdndrat synsitt pa individ
och samhiélle. Vidare dppnar en anpassning efter elevernas dnskemaél ocksa for att
skolans undervisning ska iscensétta den musik som spelas utanfér den mer formella
skolinstitutionen. Rockmusiken framstar i de undersokta elevernas 6gon som en
mojliggérare av autonomi d& de deltagande rockmusikerna helt fritt kan vilja
innehall och tolkningsmojligheter.

Folkestad (2006) menar att fragan om populdrmusiken nérvaro eller ej i skolan som
formell utbildningsinstitution &r irrelevant: med elever och ldrare foljer
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ofrankomligen kunskaper ocksa om musik och kultur som inte dr en del av skolans
undervisning med in i skolkontexten. Popularmusiken &r sa att sdga redan en del av
undervisningen genom elevernas och ldrarnas nérvaro. Lilliestam (2006) menar
exempelvis att formell skolning: [t]illhandahélls p& och genom institutioner, alltsa
av skolor av olika slag: grundskolor, gymnasier, kommunala musikskolor,
studieforbund, folkhdgskolor och musikhogskolor” (s. 118). I motsats till detta
beskrivs informellt ldrande som négot vilket:

[s]ker utanfor institutioner och dger rum i vardagslivet, spontant, direkt, forstrott, utan
att vi tdnker pd att larande faktiskt 4ger rum [...] Inom detta sétt att ldra anvénds inga
larobocker, utan ldrandet sker (oftast) utan noter, pa gehdr genom att vi lyssnar,
hérmar, provar, gor. Kursplaner finns inte, utan larandets innehall och ordning styrs
av lust, nyfikenhet och spontanitet. Lérarrollen dr mer jamstélld &n inom formellt
larande, och man kan mycket vil léra sig tillsammans utan ndgon formell ledare och
utan att ndgon fran borjan kan mera. (s. 119)

Folkestad (2006) fortydligar diskussionen genom att belysa hur formellt och
informellt kan syfta bade till sjdlva undervisningen savil som till uppfattningar
kring ldrande. Det l6ser till viss del upp ett eventuellt spainningsforhéllande mellan
begreppen, vilket annars har beskrivits som problematiskt da en formaliserad
undervisning i en mer traditionell tappning ter sig ointressant och irrelevant for den
studerande (Green, 2001; Green, 2008). Utifran ett sddant synsitt kan informella
praktiker ta sig uttryck innanfér en formell situation och vice-versa. For att
diskussionen kring begreppsparet formellt-informellt ska vara givande behover den
fortydligas i termer av vad, var och hur man menar att nagot ar formellt respektive
informellt. Folkestad (2006) gor en distinktion mellan “’learning how to play music”
samt “making/playing music” (s. 138). Folkestad foreslar vidare fyra mojliga satt
att anvinda begreppen formellt och informellt ldrande: (i) om det fysiska rummet
(som var ldrandet dger rum); (ii) larstil (som ett sitt att beskriva hur sjdlva larandet
gar till, ofta med hanvisning till noter eller ldrande via gehor); (iii) 4gandeskap (som
i vem som é&ger sjilva ldrandeprocessen och dess resultat), samt (iv) intentionalitet
(mot vad riktas uppméarksamheten: att spela musik eller att lara sig spela musik). De
olika sétten att forhélla sig till formellt och informellt ska enligt Folkestad inte ses
som Omsesidigt uteslutande, utan snarare som delar i en mer komplex helhet. Dérav
ar Folkestad ocksa kritisk mot uppfattningen att formellt larande endast sdgs dga
rum i institutionaliserade miljoer da sadant larande kan ocksa vara en barande del i
spontana, frivilliga situationer eller utanfor en traditionell skolmiljo. P4 samma sitt
kan ocksd undervisning inspirerad av informella kontexter influera formell
undervisning och bli en barande del undervisningen.
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3.6 Sammanfattning

Tornquists (2006) studie pekar pa hur musikdmnets innehéll och metoder influeras
av musikverksamhet utan direkt koppling till en institutionell miljo. Aven om
distinktionen mellan formellt och informellt kan diskuteras (Folkestad, 2006) ser
det ut som att musikundervisningens legitimitet i hog grad relaterar till vérderingar
ocksa utanfor den institutionaliserade undervisningen. Greens (2001; 2008) resultat
tyder pd hur den institutionaliserade musikundervisningen i sig upplevs som
problematisk samtidigt som mer framgéngsrika metoder for att lara sig musik
aterfinns i andra miljer &n i en traditionell skola. Folkestads (2006) distinktion
mellan “’learning to play music” och ”making/playing music” ser ut att vara mycket
betydelsefull i sammanhanget, diar fokus pa att spela och producera musik ges
central betydelse med foljder for undervisningsbeslut. Ocksad Saar (1999) och
Gullbergs (2002) studier pekar ut hur musikpedagogiska beslut kan ta sig olika
uttryck som en foljd av vilken typ av musik som ska ldras. Ett aterkommande intryck
ar att samtida musikaliska uttryck betonar autonomi och sérskiljer sig fran annan
mer traditionell musikundervisning. Traditionella musikaliska
kommunikationsformer och begrepp (som noter och musikteoretiska begrepp)
ersitts av andra (som kroppsrorelser och ett mer vardagligt praglat sprakbruk).

Historiskt betraktat dr musik véletablerat i laroverket eller gymnasieskolan
(Sandberg, 2006), men det estetiska programmet utgér dndd en i sammanhanget
unik foreteelse genom att det mojliggdr musikstudier for en stdrre grupp elever én
nagonsin tidigare inom gymnasieskolan (Skolverket, 1998). Det estetiska
programmet skapas parallellt med inforandet av en ny ldroplan for gymnasiet (Lpf-
94), en laroplan som Karlsson (2002) menar kréver en hog grad av elevmotivation.
Det estetiska programmet beskrivs av Skolverket (1998) som splittrat och ofdrdigt,
delvis som en f6ljd av att vad som avses med “estetik” inte ar helt klarlagt (s.47f.).
Programmet uppvisar ocksd en spénning mellan kérn- och karaktirsdmnen, en
spanning som delvis hérrdr ur viljan att bredda den tidigare musiklinjens sndva syfte
och Skolverket (1999) menar att programmet saknar en egen teoretisk grund ™[...]
saknar programmet en egen diskurs, eller teoribildning kring sin verksamhet. En
sddan borde ta avstamp i en diskussion kring olika uppfattningar om konst,
konstformer, estetik och kultur [...] som det nu &r finns ingen gemensam malbild”
(Skolverket, 1999, s. 48).

Nagon studie av gymnasiets ensembleundervisning efter skiftet till en ny ldroplan
(Gy2011) har inte funnits, d&ven om en studie av grundskolans musikundervisning
(Zandén & Ferm Thorgersen, 2015) visar pa hur musikldrare i hdgre grad 4n tidigare
upplever en storre dokumentationsborda samtidigt som de nya styrdokumentens
formulerade innehdll samt kunskapskrav styr musikldrarna i hog grad. Storst
betydelse for musikundervisningen ser kunskapskraven ut att spela, dérigenom ser
styrdokumenten ut att ha en annan roll &n tidigare. Andra studier av
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musikundervisning enligt de tidigare ldroplanerna (Lpf-/Lgr-94) visar att
musikldrare i mindre grad &n idag ldt sig styras av styrdokument (Sandberg, 1996;
Johansen, 2003) vilket tyder pa att styrdokument som styrning av musiklarares
undervisning i grundskolan ser ut att ha skérpts och att undervisningen i hogre grad
an tidigare utgar fran de kunskapskrav som anges i styrdokumenten.

Ingen studie har funnits som specifikt studerar ensembleundervisning pa gymnasiets
estetiska program, vilket delvis kan forklaras av att det estetiska programmet ar en
relativt ung foreteelse i gymnasieskolans historia och att ensembleundervisning
forst fran och med 1994 fick samma status som andra d&mnen med tillhdrande
betygskriterier. Karlsson (2002) dr den enda studien som specifikt undersoker det
estetiska programmet, dven om Zandén (2010) och Zimmerman Nilsson (2009)
studier bygger pa data insamlad pa gymnasiets estetiska program.

Zandén (2010) och Zimmerman Nilsson (2009) pekar ut olika pedagogiska och
didaktiska problem och utmaningar, specifika for ensembleundervisningen. Till
dessa hor exempelvis hur musikldrare formulerar vad eleven ska ldra och motiven
for detta, musikldrares &dmnesdidaktiska aterkoppling savdl som lérarrollens
generella betydelse i musikundervisning. Den autonoma eleven som uppticker
musik pa egen hand blir idealiserad, likavil som fokus pé att spela musik ser ut att
dominera undervisningssituationen.

Enredogorelse for ensembleundervisningens innehall ur ett kulturkritiskt perspektiv
saknas dven om Dyndahl och Ellefsen (2009) ger ett viktigt kunskapsbidrag genom
att diskutera hur (musik-)didaktiska positioneringar relaterar till omkringliggande
kontexter och vérderingar. Didaktiska positioneringar forstds som representativa
uttryck for diskurser kring musik, kunskapsutveckling, skolan, elever och samhillet
i stort. Det medfor ocksa att det legitima larandeobjektet relaterar brett till diskursiva
uppfattningar kring vad musik dr, vad musikaliskt ldrande &r, vem eleven ar, hur
nagon lar (musik), med mera.

Sammanfattningsvis finns det ingen studie som specifikt undersoker
ensembleundervisning i gymnasieskolan, dven om flera av de redovisade
forskningsbidragen angrénsar foreliggande avhandlings fragestillningar. Med tanke
pa hur ensemblespel ar en central foreteelse i samtida musik (rock, pop, et cetera)
samtidigt som ensemblespel etableras inom skolan och blir ett undervisningsdmne
fullt jamforbart med andra dmnen, framstar det som angelédget att skaffa vidare
forstaelse for hur undervisning bedrivs och pa vilka grunder. Med implementeringen
av den senaste ldroplanen for gymnasiet far ocksd ensembleundervisningen en
betonad roll genom att det placeras centralt i programstrukturen. Mot bakgrund av
hur musikundervisning har fordndrats pa gymnasiet framstar ocksa ensembleamnet
som sarskilt viktigt att studera — det &r ofta i ensemblen som de 6vriga musikdmnena
”"mots” (instrumentalundervisning, musikteori, kor, rytmikundervisning, et cetera)
och med tanke pa hur ensemblespel ocksa ér representerat genom den samtida
musikkulturen &r foreteelsen intressant och viktig att utforska.
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Aven om den atergivna forskningen behandlar olika forskningsfragor och skiljer sig
frén varandra vad betriffar teori, metod och typ av data, uppfattar jag dnda hur
begreppsparen musiker/larare respektive skola/fritid aterkommer som nddviandiga
delar av ett dynamiskt spanningsfélt vilka far konsekvenser for val, samt
konstruktionen av, legitima ldrandeobjekt i musik/ensembleundervisningen (Bouij,
1998; Bladh, 2002; Ericsson, 2006, Saar, 1999, Gullberg, 2002, Hinkle, 2011).
Begreppsparet musiker/larare visar pa hur musiklirarrollen kan beskrivas pa olika
sdtt och hur dess funktion antar olika karaktir beroende pa vilka erfarenheter som
betonas. Att musikerrollen ser ut att vara betydelsefull ocksa i ett mer pedagogiskt
sammanhang forklarar hur val av innehall forhéller sig till det for musikern
relevanta. Det dr d@ med musikerns “glasdgon” undervisningsinnehallet legitimeras
och forstas. I den forskning som beskrivits ovan framgér att lararrollen har svart att
positionera sig i jaimforelse med musikerrollen. Aven om musikundervisningen ir
en formaliserad institution med en uttalad pedagogisk uppgift blir det forst i rollen
som kunnig och erfaren musiker eller med dennes erfarenheter, som en
framgéangsrik musiklérarroll kan beskrivas (Gustafsson, 2000).

Det andra begreppsparet skola/fritid tar sig uttryck genom hur ett legitimt
larandeobjekt relaterar till antingen ett pedagogiskt uttalat sammanhang eller en
fritidskontext (icke-skola) dar musiken uppfattas och upplevs. Det som ska laras kan
dé existera i tva egentligen skilda miljoer, &ven om vardagens musikobjekt kan bli
en del av den formella institutionens undervisning (Green, 2008; Folkestad, 2006).
En sadan diskussion har i den beskrivna forskningen ofta foregatts av begreppsparen
informellt/formellt, vilket kan definieras pa flera olika sétt. En viktig slutsats ar dock
att samtida musikkulturer pa ett som jag forstar det annorlunda sitt dn tidigare under
1900-talet har fatt ett storre inflytande ocksa pa institutionaliserad undervisning, en
process med rétter till 1960-talet dar impulser och nyfikenhet infér annan musik dn
vasteuropeisk  konstmusik bdrjade formuleras ocksd inom ramen for
musikpedagogisk verksamhet (Sandberg, 2006). En intressant och angeldgen fraga
att besvara dr pa vilket/vilka sitt detta far foljder for institutionaliserad
musikundervisning?
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4. Teoretiska utgangspunkter

I f6ljande kapitel redogérs for avhandlingens teoretiska ramverk. Avhandlingens
fragestdllningar behandlar ensembleundervisningens ldrandeobjekt, ett begrepp
hamtat fran fenomenografi och variationsteori (Marton, 1981; Marton & Booth,
1997; Marton & Tsui, 2004). Begreppet larandeobjekt avgransar forskningsobjektet
mot det som inom ramen for undervisning skall ldras och vilka formagor eleverna
ska utveckla, men anvénds inte i en strikt variationsteoretisk mening for att beskriva
hur elever erfar virlden eller for att studera deras ldrande. For att f& mer kunskap
om ensembleundervisningen riktar sig avhandlingens syfte istdllet mot hur larande
konstrueras i1 en kulturell praktik: vilka ldrandeobjekt blir giltiga och varfor?
Dédrmed ar inte ldrandeobjekt nagot okontroversiellt fenomen, utan snarare
konsekvensen av olika vérderingar och uppfattningar kring musik, musikpedagogik,
minniskan, musikalisk utveckling vilka formedlas och kommuniceras i olika sociala
sammanhang.

Dyndahl (2011) pekar pa hur kultur relaterar till meningsskapande praktiker: “Folk
skaper, opprettholder og videreutvikler kultur gjennom meningsproduserende
praksiser, slik som ritualer, narrativ, tekster, og altsd diskurser, som dermed bade
genererer og blir erfart som stadig vekslende betydning, rasjonalitet og verdier” (s.
310). Att synliggora relationen mellan lirandeobjekt och uppfattningar om dessa ar
avgorande for att forstd vilka ldrandeobjekt som iscensitts i undervisningen. Det
larande som iscensétts av musikldraren ar alltsd inte enbart en, i tid betraktad,
tillfallig produkt i klassrummet, utan ocksé avtryck fran alla de omkringliggande
normer och betydelseskapande uppfattningar vilka skénker ldrandeobjektet
legitimitet som sédant. Att undersdka larandeobjektet utifran ett mer kulturkritiskt
perspektiv kraver déarfor en annan teoretisk begreppsapparat dn den som
variationsteorin traditionellt erbjuder, vilken annars accepterar ldrandeobjektet som
okontroversiellt i den form det upptrdder. Marton och Booth (1997) argumenterar
for att olika larandeobjekt har olika hog grad av pedagogisk anvéndning genom sin
relation till elevens ldrande. Det finns d4 en mer funktionell syn pa det som skall
laras, vilket ligger ldngt fran en mer socialkonstruktionistisk epistemologisk
position.

For att forsta larandeobjektet som en del av en social meningsskapande praktik krévs
ett teoretiskt perspektiv som kan undersdka och problematisera hur detta gar till.
Om vi ser pa larandeobjekt som en del av minsklig kultur kan i sa fall
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diskursbegreppet bli ett sétt att forstd hur vissa larandeobjekt utvecklas 1 en viss
praktik och framstar som mer eller mindre legitima.

Inledningsvis redogdrs i detta kapitel for nagra centrala begrepp och didaktik som
teoretiskt omrade. Dérefter redogérs for hur ldrandeobjekt kan forstds som ett
diskursivt objekt.

4.1 Centrala begrepp

I foreliggande avhandling anvinds en rad olika begrepp pa olika nivéer. I likhet med
socialkonstruktionistiska premisser (Burr, 1995) betraktas alla begrepp som
avhéingiga forestéillningar av bade ontologisk savdl som etymologisk karaktr.
Begreppet “genre” eller “identitet” dr ur ett sddant perspektiv konsekvensen av en
mangfald sociala relationer och uppstar i kommunikationen mellan ménniskor. I
samtal om musikundervisning aterkommer begrepp vilka antas, i sitt situerade
sammanhang, forstds ungefar lika. Exempel pa siddana begrepp dr genre, stil och
repertoar. En sddan begreppsredogorelse ska dock inte forstds som att begreppen
saknar teoretisk forankring eller stér utanfor avhandlingens dvriga teorianviandning,
men 1 mer utforlig ordning, redogors for under egen rubrik.

4.1.1 Genre och musikstil

Lilliestam (2006) gor en distinktion mellan genre och musikstil dér den forra
omfattar ett storre omrade &n den senare. Genre omfattar bade exempelvis klddstil,
musik och andra kulturella uttryck sdsom “de sociala och kulturella koder som
omger musiken” (s. 4). Genre ska dock forstds som nagot i hog grad tids- och
rumsligt: det som kan gélla for sociala eller kulturella koder i ett ssmmanhang kan
skifta fran ett annat. Utifran Mikhail Bakhtin menar Chanan (2000) att genre alltid
gor ansprak pa ett sarskilt sitt att beskriva verkligheten, innebér urvalskriterier och
vilar mot vissa typer av perception och konceptualisering. En genre, menar Chanan
vidare, forutsatter alltid en sérskild publik, reaktioner och “ideologiska varden”
(ideological values) (s. 1). Genrers tids- och rumslighet kallas av Chanan for
chronotype och ger exempel péd hur olika genretyper kan uppsta samtidigt pa olika
platser. Walser (2015) definierar genrer som diskursiva praktiker, vilket anknyter
till Chanans (2000) syn pd genrens tids- och rumsliga bestimning. Walser (2015)
papekar ocksa hur grinsdragningen for genrer inte &r klar eller evig, utan snarare
standigt utsatt for en grinsdragningsproblematik, nagot som paminner om Halls
(2003) syn pa kulturbegreppet som helhet. En sddan definition av genre
understryker vikten av hur genrebegrepp ar sociala konstruktioner, fordnderliga och
standigt under omvandling av nagot som inte kan betraktas som essentiellt eller
naturgivet (Borgstrom Kaillén, 2014), men &ndé utgar frdn nagot gemensamt. Det
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genretypiska star ocksa stidndigt i forbindelse med andra genrer, och kriver en
forstaelse ocksd av vad som dr potentiellt exkluderande inom en genre (Walser,
2015). Synen pa genre gor enligt Walser det tydligt hur den dr under stidndig
tillblivelse, bade av de som gor ansprak pa att forsta, tillhora den, men ocksé av
genrens utdvare, for vilka genrens ramar kan anvéndas som en grund eller metodik
for konstnérliga uttryck.

Musikstil inbegriper enligt Lilliestam (2006) inte mer &n just det klingande
inommusikaliska materialet. Musikstil begransas da till att gilla for ”den klingande
musiken s& som den later” (s. 62). Aven om musikstil som begrepp inte omfattar ett
lika stort omrdde som genre, vad avser ocksa sociala och kulturella koder, finns
likheter med genrebegreppets omfattning och en musikstil kan inrdkna ménga
stilarter inom sig: jazzmusik som musikstil kan da innefatta bade New Orleansjazz,
Dixiejazz, Bebop, Cool séavil som mer nutida musikstilar som Fusion och Nu-jazz.
Musikstil som begrepp framstar darfor som minst lika tidsligt och rumsligt som det
storre  genrebegreppet, inte minst om vi  betraktar exempelvis
musiklérarprofessionen som en avgorande grénsdragare for vad som ér, eller inte &r,
en viss musikstil.

4.1.2 Identitet

Identitetsbegreppet omfattas av en egen teoretisk begreppsapparat, med egen
vetenskapsteoretisk- och filosofisk grund. Psykologi, sociologi, antropologi dr nigra
exempel pa vetenskapsomraden vilka intresserat sig for identitetsfragor. En
kortfattad definition av identitet dr att identitet &r ndgot som berdr fragor om vem
nagon &r, hur vi vet detta och huruvida detta dr nagot som det enskilda subjektet
ensamt eller tillsammans med andra skapar (Danielsson, 2012; Ruud, 1997;
Wingqvist, 2013). I musikpedagogisk och musikvetenskaplig forskning
aterkommer identitetsbegreppet (Danielsson, 2012; DeNora, 2000; Jorgensen,
2006; Ruud, 2006). Da avhandlingens fokus inte ligger pé identitetsfragor, kommer
ingen ldngre redogorelse for identitetsbegreppet goras, men en kortare reflektion ges
for att visa pa begreppets vidare anvindning.

Identitetsbegreppet kan beskrivas bade utifrdn ett mer psykologiskt som
sociologiskt perspektiv, &ven om Danielsson (2012) papekar att det har skett en till
en konstruktivistisk syn pa identitet. Meningsskiljaktigheten skulle kunna
exemplifieras i hur identitetsfragor dr avhingiga biologiska, samhilleliga eller
individuella faktorer. Danielsson (2012) argumenterar for att det inte borde vara
okontroversiellt att inta en stdndpunkt som ligger ndgonstans mellan ytterligheterna:
”dvs att uppfatta identitet som niagot som formas i en livslang process, och som bast
forstas genom ett beaktande av savil sociologiska som psykologiska aspekter” (s.
35f). Utifran en ldsning av Jenkins och Giddens menar Danielsson (2012) vidare att
identitet kan forstds som en i hogsta grad reflexiv process mellan individ och
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omgivning. Identiteten dr da ndgot fordnderligt och dynamiskt i forhallande till
skilda dimensioner som en institutionell, interaktionell och individuell dimension.

4.1.3 Smak, normativitet och autenticitet

Smak, normativitet respektive autenticitet kring musik berdr bade hur fragor om
smak och preferenser kring musik uppstar och fungerar, som vilken musik eller
musiksmak som kan anses vara ”skon”, “rétt”, 7riktig” eller dkta”. I foreliggande
avhandling beror det i forsta hand hur musiklarare, elever och samhille orienterar
sig kring frdgor om vad som kan riknas som god musik, gott musicerande och goda

musikupplevelser.

Lilliestam (2006) papekar hur fragor kring exempelvis smak inte alls ar oskyldiga,
utan pa manga olika sitt paverkar manniskor i deras orientering kring bade musik
savdl som 1 social mening rent generellt. Var smak definierar oss och det ér inte
minst viktigt att veta ocksd vad som kan betraktas med avsmak. Lilliestam anvénder
sig av Pierre Bourdieus begrepp habitus och symboliskt kapital i en diskussion av
smak. Definitionen av habitus lanas av Brindstrom och Wiklund (1995) vilka
forklarar det som:

En produkt av individens objektiva livsvillkor och alla de hdndelser som intréffat i
det liv hon eller han levat. I varje ny situation som méanniskan méter kommer habitus
att aktiveras och styra hennes tankar, kinslor och handlingar. Varje individ &r per
definition utrustad med en unik habitus, men olika sociala grupper har samtidigt en
grupp- eller klassbunden habitus som har sin grund i medlemmarnas gemensamma
levnadsbetingelser. Eftersom levnadsforhdllandena skiljer sig &t for olika
socioekonomiska grupper i vart samhille, s kommer dven habitus att ha olika
struktur for olika grupper. (Brandstrom & Wiklund, 1995, s. 10)

Habitus forklaras vidare av Lilliestam (2006) som nagot vilket handlar om vad vi
ar duktiga pa, vad vi vant oss vid, vad vi lart oss fornimma, virdera och gora, hur vi
tanker och talar” (s. 177). En sddan definition av habitus markerar ocksa en agens
hos subjektet och habitus blir inte enbart en fraga om vérderingar eller preferenser,
utan ocksa nagot aktivt som sker i motet med exempelvis musik och musicerande:
“vissa musikaliska uttryck och koder blir naturliga och hemtama innanfor en
persons habitus, andra &r konstiga och svara att forsta sig pa eller utfora” (s. 177).

Symboliskt kapital blir samlingsterm for olika typer av tillgodohavanden som
socialt kapital, utbildningskapital och kulturellt kapital. Storst vikt lagger Lilliestam
(2006) vid det kulturella kapitalet som gor det mojligt for den som édger det att skilja
mellan exempelvis god respektive dalig musik. Det behdver inte nddvéndigtvis vara
knutet till det som kallas hogkultur eller finkultur, utan &r lika géngbart i olika
kulturella miljoer.
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Smak eller musikpreferenser hos elever och musikldrare pd det Estetiska
programmet ser ut att mojligen skilja sig fran Lilliestams (2006) beskrivning: dels
sd har musiklyssnande, musikvanor, genrer och musikstilar utvecklats sedan de
undersokningar kring smak och musikaliska preferenser som Lilliestam hanvisar till
gjorts och dels sa innebér det Estetiska programmet i sig en ny foreteelse som arena
for smak kring musik. Nir musikldrare och elever i foreliggande avhandling
uttrycker vad som dr god smak, god musik eller ett gott framforande av musik,
behover detta med andra ord inte nddvindigtvis ske i enlighet med de tidigare
forskningsresultat som presenterats.

Ett annat perspektiv pa normativitet och autenticitet kring musikutdvande skulle
kunna beskrivas under ett paraplybegrepp som musicking (Small, 1998) — med andra
ord: sa som bade musiklarare och elever uppfattar att en i deras 6gon, trovardig artist
uttrycker sig musikaliskt (Elliott, 1995). Det innebdr en delvis annan syn pa
normativitet och autenticitet, dir normativitet blir liktydigt bade med den repertoar,
musikstil och kulturellt uttryck en artist eller professionell musiker forknippas med
och autenticitet snarare blir ett matt pad hur trovérdig artisten framstar for de
inblandade sévél som hur likt ndgon kan léna artistens uttryck. En sédan definition
betonar till skillnad fran Lilliestams (2006) sociologiskt inspirerade definitioner, hur
bade musiklarare och elever forhéller sig till framforandet av musik och vem man
blir ndr man intar artistens position pa en konsertscen.

En traditionell forklaring av smak, normativitet och autenticitet i institutionaliserade
musikmiljoer dr hur musikelever, -studenter och -lérare ofta orienterar sig kring
musikermusik (Bladh, 2002; Bouij, 1998; Lilliestam, 2006; Olsson, 1993). Mot
bakgrund av foreliggande avhandlings méten med elever och musikldrare framstar
inte begreppet som lika anvidndbart betriffande elevers och musiklérares
uppfattningar kring smak pa det Estetiska programmet. De senare orienterar sig mer
gentemot den framgangsrika artisten, snarare dn den skickliga musikern, med
skillnaden att det i forsta hand &r fragor kring uppforandets artistiska kvalitéer som
ar avgorande for fragor kring god musik, gott musicerande och autenticitet. Den
musik och musikutévande som forknippas med musikermusik dr dé& nagot
vasensskilt det Estetiska programmets musikideal, bade vad avser fragor om smak,
stilpreferenser som autenticitet. En forklaring kan vara att det Estetiska programmet
inte pd samma sitt som tidigare musikinstitutioner primirt betraktas som en
utbildningsagent — utan som en mdjliggorare av enskilda subjekts musikande, dér
bade artister och det musikaliska uttryck som dessa associeras med, blir ett ideal i
fragor om smak, normativitet som autenticitet. For att ldna Bourdieus uttryck har
habitus skiftat och blir i elevers och musikldrare pa det estetiska programmets
anviandning nagot som styr mot det framgangsrika framtrddandet, snarare &n ett mer
snidvt musikermusicerande dgnat att visa upp sérskilda musikaliska kompetenser.
Skillnaderna kan forklaras som att en sddan habitus i storre utstrickning premierar
en appldaderande publik dn en publik som appldderar en sdrskild anstringning.
Normativitet och autenticitet hor dd samman med att agera sa likt artistidealet som
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mojligt bade vad avser inommusikaliska faktorer sdvil som rorelser, gester, mimik,
ordval, kladkoder och annat.

4.2 Didaktik

I denna avhandling anvinds begreppet didaktik for att beskriva hur musiklarare
strukturerar och organiserar sin undervisning. Didaktik kan relatera till bade
praktisk undervisning som till en mer teoretisk syn pd undervisning och larande
(Uljens, 1997; Nielsen, 1998). Didaktik och pedagogik &r narliggande fenomen, dér
didaktikbegreppet avser ett falt innanfor pedagogiken med sarskild hénsyn tagen till
“undervisningsprocessen” (Kansanen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark, 2011, s. 32).

Ordet didaktik aterfinns ursprungligen i grekiskan, men betecknar dér inte samma
fenomen som det samtida didaktikbegreppet. Under antiken avsag ordet didaktik
konsten att lara ndgon négot, att visa upp nagot eller att framstilla ndgot men oftast
i sammanhang som inte direkt avsdg undervisning eller utbildning (Kansanen,
Hansén, Sjoberg & Kroksmark, 2011). Didaktik &terfors ibland till termen
didascalia, vilket motsvarade en sirskild sorts korstycke med pedagogiskt syfte i
det antika dramat (Kansanen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark, 2011).

Didaktik har i vésteuropeisk skolhistoria rotter till 1600-talet genom Johann Ratke,
Johan Amos Comenius och deras efterfoljare (Bengtsson & Kroksmark, 1994).
Ratke konstruerar termen “didactica”, vilket motsvarar det tyska ordet ”lehrkunst’:
konsten att ldra (ndgon annan nigot) (Kansanen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark,
2011). For sextonhundratalets didaktiker handlade didaktik dd om undervisning och
hur en ldrare bor bete sig for att eleven ska ldra sig ndgot. Didaktik anvands ocksa
av Comenius i hans verk ”Didactica Magna” med undertiteln “en fullstindig
framstillning av konsten att ldra alla allt” (Kansanen, Hansén, Sjoberg &
Kroksmark, 2011, s. 33). Didaktik syftar i Comenius specifikt pa en larandesituation
dér en elev undervisas ett undervisningsinnehall av en ldrare.

Vidare utvecklades och systematiserades senare didaktiken genom Johann Friedrich
Herbart (Kroksmark, 1994). Utifran Kants etik utvecklar Herbart en didaktisk
modell dir fragor om vad ska besvaras av etiken medan fragan om hur ska besvaras
av psykologin. Herbarts systematiserande av didaktiken fick praktiska konsekvenser
genom de sé kallade “formalstadierna” (Kansanen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark,
2011, s. 36) vilka syftade till att organisera ett storre kunskapsinnehall i mindre delar
och systematiskt behandla dessa for att optimera elevens ldrande. Herbarts didaktik
Oversattes och spreds ocksa till en anglo-amerikansk kultursfar, &ven om den senare
under 1900-talet kom att f4 mindre betydelse (Kroksmark, 1994).

Under 1900-talet knyts didaktikbegreppet mot teorier kring “bildiing” (att bilda sig)
genom Wolfgang Klaftki dar didaktisk teori behandlade olika positioneringar kring
valet av undervisningsinnehall. Tysk didaktisk teori skiljer sig d& fran allmédnna
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psykologiska teorier, vilka syftar till att studera undervisningseffekter i
klassrummet. Denna étskillnad mellan en tysk och amerikansk undervisningssyn
kvarstdr dn idag, trots forsok att Overbrygga kulturomrédena. I den anglo-
amerikanska pedagogiska diskussionen spelar didaktik en oansenlig roll, medan det
i Tyskland och nirliggande omréden fortfarande finns ett intresse for didaktisk
teoribildning (Kansanen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark, 2011).

En vanligt forekommande definition av didaktik ar att den svarar pa olika fragor om
undervisningen som vad som ska undervisas, Aur undervisningen ska gé till, vem
som ska undervisas, varfor ndgon ska undervisas, et cetera (Selander, 2010; Uljens,
1997). Nielsen (1998) menar att sidana didaktiska fragor kan foras till ett sndvare
respektive vidare didaktikbegrepp, dér det sndvare (vad, till vad och varfor) &r
knutet mer till fragor om bildning medan det vidare didaktikbegreppet (hur, genom
vad och var) fors till ett mer kunskapsteoretiskt och socio-kulturellt perspektiv pa
larande.

Didaktik delas ofta in i allmén- respektive &mnesdidaktik, en tudelning som gjordes
redan under 1600-talet av Wolfgang Ratkes elev Christoph Helwig nér den senare
skilde mellan “didactica generalis” och didactica specialis”. Allméindidaktik
omfattar generella regler vilka &r allméngiltiga oavsett vad som undervisas och lérs,
medan dmnesdidaktik fors till olika sérskilda delomrdden som stadiedidaktik
(gymnasiedidaktik), @mnesdidaktik (musikdidaktik) eller &nnu sndvare
avgriansningar (saxofondidaktik). Kansanen, Hansén, Sjoberg och Kroksmark
(2011) menar att ”den ursprungliga idén bakom inférandet av &mnesdidaktik &r att
det anses foreligga skillnader mellan olika &mnen och att dessa utovar ett styrande
inflytande pa undervisningsprocessen” (s. 53). Vidare hdvdar forfattarna att det
rader stor skillnad mellan tysk och angloamerikansk a@mnesdidaktik, dér den
forstnamnda &r forankrad i en teoretisk-filosofisk tradition medan den senare har sin
metodologiska hemvist i en empirisk och psykologisk forskningsansats. Till den
angloamerikanska forskningen kan Shulman foras, vilken skiljer mellan content
knowledge (innehéllskunskap), general pedagogical knowledge (allménpedagogisk
kunskap), curriculum knowledge (laroplanskunskap) och pedagogical content
knowledge (pedagogisk innehallskunskap), vilken skulle kunna motsvara den tysk-
europeiska &mnesdidaktiken (Kansananen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark, 2011, s.
56).

Didaktisk teori anvdnds i en rad olika sammanhang for att studera och analysera
undervisning (Nielsen, 1998; Selander, 2010; Zimmerman Nilsson, 2009). I
foreliggande avhandling anvinds inte didaktik som ett strikt vetenskapsteoretiskt
verktyg, utan snarare i en mer praktiknidra mening: s& som musikldrare véljer att
utforma sin undervisning. I en sddan mening besvarar musikldrare flera olika
didaktiska frdgor som vad undervisningen ska behandla, hur den ska genomforas
och varfor. En invéndning kan vara att undervisningens innehall till stor del bestdms
av styrdokumentens formuleringar. De styrdokument som géller for undervisningen
kan dock skénkas olika hog grad av vikt och relevans och dven om de har stort
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inflytande pa undervisningen behdver musiklarare realisera styrdokumentens
innehdll. Nir musikldrare exempelvis realiserar styrdokumentens formuleringar
forstds detta undervisningsinnehdll som exempel pa olika didaktiska
positioneringar.

I en diskussion kring legitimeringen av didaktik ndmner Jank och Meyer (1997)
flera olika sdtt for lararen att réttfdrdiga sina undervisningshandlingar. Bland annat
kan ldraren “gdmma sig bakom ldroplaner och lararkérens gemensamma beslut” (s.
69) eller “argumentera kring sina maél, innehélls, och metodbeslut” (s. 69,
kursivering i original). Jank och Meyer for fram mdjligheten att se socialt grundade
undervisningsbeslut — exempelvis genom att en ldrare och elever argumenterar for
en viss 16sning — som diskursivt legitimerade i en praktik, vilket dr intressant for
foreliggande avhandlings vidare teoretiska stillningstaganden. Amnesdidaktiska
beslut legitimeras da genom olika diskurser som verkar i praktiken och &ven om
skolvardagen kantas av olika styrdokument och dérigenom innebér en legitimering
som dr utom riackhdll for vare sig elever eller larare, formas ocksd mycket av
undervisningen av praktikens egna diskursivitet. Styrdokument eller liknande ska
inte forstds som nagot icke-diskursivt, &ven om Jank och Meyer gor en atskillnad
déar styrdokumenten kan uppfattas som nagot vilket inte omfattas av praktikens
diskurser. Snarare torde styrdokumenten utgora ett eget diskursivt uttryck (Winther
& Jorgensen, 2000). Amnesdidaktiska beslut skulle d& kunna forstds ocksd som
uttryck for olika diskurser kring undervisning.

4.2.1 Musikdidaktik

Musikundervisningen kan antas ha en egen, mer dmnesspecifik didaktik vilken
sarskiljer musikdidaktiska fragor fran annan dmnesdidaktik som exempelvis
sprakdidaktik eller matematikdidaktik. En sadan differentiering mellan olika
amnesomraden knyter an till sextonhundratalets didaktiska teori, vilken gor skillnad
pad allmén- respektive dmnesdidaktik. Musikdidaktiken kan dérefter delas in i
ytterligare underomraden som stranginstrumentsdidaktik, ensembledidaktik eller
rytmikdidaktik (Hanken & Johansen, 1998).

Nielsen (1998) menar att ordet &mnesdidaktik (eller fackdidaktik, se exempelvis
Marton, 1986) ar en metakonstruktion, dir ordet star for ett i hog grad abstrakt
fenomen. De olika dmnesdidaktiska innehallen relaterar da till olika dmnen, vilka
sinsemellan kan skilja sig at i stor utstrickning med konsekvenser for det didaktiska
tankandet (Nielsen, 1998). Undervisningsdmnet, menar Nielsen, har sin grund i ett
basdmne, vilket i musikdidaktikens fall i sin tur himtar kunskapsbegrepp frén olika
kunskapstraditioner som (musik-)vetenskap, hantverks/vardagskultur och
konstnérliga praktiker. Med utgdngspunkt i ett resonemang av Wolfgang Klafki
menar dock Nielsen (1998) att vetenskapsomradena inte i sig sjélva klarar av att
formulera en tillricklig dmnesdidaktik, utan att den senare dr det nodvéndiga
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resultatet av ett mote mellan basdmnets innehéll och undervisningens krav pa att
fungera i en pedagogisk verksambhet.

Nielsen (1998) pekar ocksa ut fyra dmnesdidaktiska grundpositioner, vilka far egna
amnesdidaktiska namn: basdmnesdidaktik, etnodidaktik, kritisk didaktik samt
existensdidaktik. Basdmnesdidaktik relaterar till basdmnets vetenskapliga, men
ocksd konstndrliga respektive vardagsmissiga, grund. Déarigenom betonas
basdmnets struktur och begreppsbildning. I musikundervisningens fall handlar det
delvis om musikvetenskapliga teorier och begrepp, men ocksa om musikpraktik och
vardagskultur. Etnodidaktiken utgar ifrdn elevernas vardagskultur och hiamtar
innehall frdn deras vardagliga erfarenheter. Positionen betonar ocksa det
demokratiska uppdraget och elevernas mojligheter att vara en aktiv del av samhéllet,
ocksd mot bakgrund av deras olika forutsittningar att delta i undervisningen.
Etnodidaktiken priglas av en socio-kulturell orientering och lararrollen far en annan
mindre betonande karaktir. Den kritiska didaktiken hdmtar sitt innehall fran olika
samhilleliga och globala kriser som ekologisk kris, ekonomisk kris och demokratisk
kris. Den kritiska didaktiken syftar till att eleven ska bli uppmérksammad pa hur
kriserna i samhaéllet ser ut och béttre forsta sig pa hur dessa kan 16sas bade pa individ
som samhiéllsniva. Existensdidaktiken berér antropologiska fragestdllningar av
filosofisk art och syftar till en bredare allménforstaelse av méanniska och livsvérld.
Sjalvforstaelse dar ett mal med undervisningen enligt existensdidaktiken och
paminner om existentiella fragor.

4.3 Larandeobjekt 1 en diskursiv praktik

I nedanstéende avsnitt diskuteras larandeobjekt som ett diskursivt objekt, fran en
mer ontologisk diskussion kring socialkonstruktionistiska premisser till en mer
specifikt diskursteoretisk dito.

4.3.1 Fran socialkonstruktionism till diskurs

Avhandlingens teoretiska perspektiv utgar inledningsvis fran de nyckelpremisser
for socialkonstruktionism som Burr (1995) stéller upp:

a) ett kritiskt forhdllningssdtt gentemot forgivet tagna kunskapsbegrepp vilket
innebér att en skeptisk instdllning anldggs gentemot det som antas och anses vara
kunskap. Hér &syftas kunskap bade i meningen ”dmneskunskaper” savil som var
kunskap om virlden”. Burr menar att socialkonstruktionismen tillhandahaller en
skepticism gentemot kunskapsbegrepp, vars definitioner alltid utgar fran en
mansklig beskrivning och exemplifierar med hur kategorier som “rock” och ’pop”
inte kan forstds som nagot av naturen givet i musiken sjélv, utan dr konsekvensen
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av hur ménniskor forhaller sig till olika typer av musik. Det kritiska forhaller sig
till de versioner av virlden eller kunskapsbegrepp vilka annars kan betraktas som
sjdlvklara. Kunskap om vérlden dr med andra ord aldrig perspektivoberoende, och
darfor blir det viktigt att synliggora relationen mellan uttryck for kunskap och vilka
varden, grundsyner och sociala processer som framhéller denna version.

b) kunskap dr historiskt och kulturellt specifikt, vilket understryker hur
perspektivberoende star i relation till historiskt och kulturellt specifika
forutsattningar. Var forstaelse av vérlden kan inte skiljas fran dessa forutsittningar,
vilket far konsekvenser bade for var syn pa vérlden och hur vi definierar kunskap.

¢) kunskap vidarebefordras genom sociala processer med foljden att ingen kunskap
ar naturgiven. Denna punkt ror ontologiska forestillningar varpa var forstaelse av
virlden har ett socialt ursprung. Aven om det materiella har status som nigot bortom
maénsklig kontroll, kan vi inte forhalla oss till detta utanfor det sociala. Vardagen
formedlas och forstas nodvéindigtvis genom socialt situerat sprak, vilket ocksa far
ontologiska foljder, vara sinneserfarenheter uttrycker sig endast genom de sprakliga
kategorier spraket tillhandahéller.

d) kunskap och socialt handlande hér ihop. Genom en sédan relation paverkar ocksa
socialt formedlade forestdllningar var uppfattning av varlden. Burr visar pa hur
uppfattningar kring alkoholism ockséa leder till olika praktiska handlingar och
varderingar: r alkoholisten sjélv ansvarig for sina handlingar eller borde vi forsta
alkoholism som en sjukdom?

Att forstd musikundervisning som socialt konstruerad ter sig mojligen som nagot
okontroversiellt med tanke pa att undervisning och skola ér av socialt konstruerad
natur, men det dr viktigt att vara medveten om hur beslut och uppfattningar kring
musikundervisning kan te sig som sjdlvklara och legitima for de inblandade: Nar
musikldrare forfaktar en viss héllning, ett visst syfte eller visst
undervisningsinnehall framstar det for de inblandade som fo6ljdriktigt och
dandamalsenligt — som om det fanns en naturgiven sanning kring musik,
musikpedagogik, kunskapsutveckling med mera. Det undervisningsinnehall som
manifesteras tar karaktiren av att vara sjalvklart och subjektsldst och relationen
mellan uppfattningar om musik och musikundervisning och dess praktiska
utforande &r alltsd inte nodvandigtvis enkelt att identifiera i den iscensatta
undervisningen dven om det adr avgorande for varfor ett visst beslut tas och inte ett
annat. Den outtalade relationen mellan synsétt och praktisk undervisning far foljder
for den hir avhandlingens teoretiska stdllningstaganden genom att det blir viktigt att
synliggora vilka diskursiva principer som informerar praktikens deltagare. Darfor
behovs en teoretisk begreppsapparat som kan beskriva hur olika uppfattningar kring
en praktik ocksa formar densamma.

Ett exempel pa hur lirandeobjekt kan ses som sociala konstruktioner utgér Knut
Brodins musikundervisning (Gustafsson, 2000). Brodin hamnade under 1930-talet
i konflikt med en grupp séngldrare genom att forespraka den da radikala idén att

42



undervisa schlagers. Detta som en foljd av att ville uppmuntra elevernas intresse for
musik och pa sa sitt stimulera till "musikglddje”:

Mer én att skapa en "'musikkultur’ maste sdngtimmen efterstrava barnens glddje och
lycka [...] Ett krav, som &r absolut ofrankomligt, om man ser skolsangen ur denna
synpunkt, dr att barnen gé till sin sdngtimme av egen drift, med glddje och icke
ovilligt. Sdngen som kunskapsdmne &r rétt och slitt ett bedrédgeri mot barnen. (s. 151)

En sadan positionering kring vilket undervisningsinnehall som &r det mest riktiga,
andamalsenliga eller for eleven mest stimulerande betyder inte enbart att det
existerar stridande uppfattningar om undervisningsinnehdll i musikdmnet, utan
ocksa att olika ldrandeobjekt iscensitts som en f6ljd av hur musikléraren artikulerar
olika epistemologier. Knut Brodins argument bemoéttes med kritik av ett antal
sanglararinnor, vilka citeras foljande i Gustafsson (2000):

Da vi sanglérare ha sokt inge det uppvéxande sléktet forstaelse och smak for i frimsta
rummet klassisk musik och svensk folkmusik, odla deras kénsla for ren och ddel
tonbildning ifrdga om séng samt, om mdjligt bibringa dem négon kénnedom om
musikens sprak — notskriften — for att sdlunda ldgga grunderna till vidare musikalisk
utveckling, ha vi trott oss ga den rétta vigen mot detta mal. Da vi ddrjamte besinnat
att det vid varje prestation av musikalisk art icke endast &r frdga om vad som utfores
utan ocksa hur det gores, sa ha vi dven sokt att uppnd ett sa vardat utférande av
kompositionerna som mdjligt. (s. 153)

Asiktsutbytet belyser hur uppfattningar om musikundervisning &r socialt
konstruerade men ocksa hur dessa uppfattningar kommuniceras i en social mening.
Den sista utsagan utgar fran gruppen sanglirare, en grupp som har sérskild insikt i
vissa instrumentspecifika fragor nér det géller rosten, vilket Brodin inte kan gora
ansprak pa i egenskap av att i huvudsak vara pianolédrare (Gustafsson, 2000). Den
kollegiala gruppens uppfattningar och kunskapsbegrepp far da ocksa foljder for hur
olika uppfattningar kring ett legitimt undervisningsinnehall ser ut. Brodins
uppfattning om sangldrarnas metodik ar att den &r alltfor trakig och partikuldr, men
ocksa att dess syfte att skapa en musikkultur ar otillrackligt. Istillet bor musikléraren
forsoka motivera eleven pa bdsta sdtt. En beskrivning av utbytet kan vara att de olika
lararna antingen sétter &mnet eller eleven i centrum for sin undervisning, vilket i sin
tur leder till att olika ldrandeobjekt framstar som sarskilt giltiga.

Det socialkonstruktionistiska teoretiska perspektivet stir i konflikt med en mer
empirisistiskt eller positivistiskt inspirerad teoretisk position. Empirisismen som
vetenskapsteori har en lang historia och ménga uttolkare, men kan i enkelhet
exemplifieras av den vetenskapliga héllningen att det existerar en av ménniskan
oberoende verklighet vilken kan undersokas med sérskilda metoder. Enligt
socialkonstruktionismen kan en sadan objektiv ’sann” bild av verkligheten aldrig
fas: ”’[...] den iakttagna verkligheten &r inte allt vad som finns, utan det gér att tringa
bakom den och avsloja mer fundamentala skikt, av vilket det vi ’ser’ ar ett slags
projektioner eller avspeglingar” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 35). Man kan
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fraga sig om det Overhuvudtaget kan existera en versionsfri verklighet och vad som
ar fundamentalt och inte? | foreliggande avhandling antas det inte existera nigon
perspektivoberoende version av verkligheten, utan alla redogorelser for ménsklig
social verksamhet dr tvungna att relatera till olika forestéllningar om vérlden och
minniskan. Det far konsekvenser for vidare val av datainsamlingsmetod,
analysmetod och bearbetning av data. Utifran de socialkonstruktionistiska teoretiska
forutsattningarna blir det i stillet viktigt att undersdka de versioner av sanning och
verklighet som data innehéller samtidigt som det blir viktigt att redogora for hur
metodologiska konsekvenser for att kunna gora vetenskapliga ansprdk (mer om
detta i kapitel fem). Foljande text kommer forklara hur lirandeobjekt skapas genom
olika diskurser i musikundervisning.

4.4 Det diskursiva larandeobjektet

Larandeobjekt &r sasom tidigare redovisats ett begrepp som anvints i
variationsteoretisk och fenomenografisk forskning (Marton & Booth, 1997). Nedan
redogors for hur ett ldrandeobjekt kan forstas som diskursivt.

4.4.1 Diskurs

Meningsutbytet mellan Knut Brodin och gruppen séanglirare visar hur
musikundervisningens ldrandeobjekt forhéller sig till olika uppfattningar kring vad
musik och musikundervisning dr och kan vara. Vad kunskap i musik r och hur man
lar sig detta varierar i tid och rum. Darfor forstas larandeobjekt i foreliggande studie
som négot icke-essentiellt, det saknar en inre bestindig kdrna opaverkad av yttre
villkor (Burr, 2003). Musikundervisning i vid bemérkelse (som vad som menas med
musik, att ldra sig musik, vad en elev i musikundervisning é&r, etcetera) forstas
istillet som socialt konstruerad. For att forstd vad som legitimerar de olika
musikldrarnas uppfattningar behovs dock ocksa nagot som forklarar hur olika
sociala konstruktioner tillméts olika betydelse och hur det gér till nir vissa sadana
bedoms som mer riktiga dn andra. Ett sdtt att forstd hur mening kan variera ges av
Burr (2003) i hennes definition av begreppet diskurs: A discourse refers to a set of
meanings, metaphors, representations, images, stories, statements and so on that in
some way together produce a particular version of events” (s. 64). I dagligt tal avser
begreppet diskurs ’samtal, dryftning” (NE, 2014). I en mer vetenskaplig kontext har
det olika betydelser och anvinds pa en rad olika sitt. Begreppet diskurs kan ocksa
forekomma 1 vetenskapliga texter for att dskadliggéra hur olika normer och
styrningsmekanismer fungerar i socialt liv, utan att i 6vrigt géra ansprak pé att
tillhora det diskursanalytiska faltet eller att presentera en diskursanalys av ett
fenomen (Potter & Wetherell, 1987).
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Musikldrares beskrivningar (och val) av ldrandeobjekt kan di forstds som att
diskurser informerar deras val och pé sa vis bade legitimerar sdvil som konstituerar
undervisningens innehdll. Ett annat sitt att uttrycka det dr att sdga att ingen
musikundervisning vore mojlig utan reglerande idéer kring vad musik &r, vad
undervisning ér, vem eleven dr och hur hon fungerar och vad kunskapsutveckling i
musik innebdr och sia vidare. Niar Knut Brodin vilkomnar schlagers i
musikundervisningen &r det inte enbart for att han uppfattar att repertoaren har ett
egenvirde, utan for att den fungerar som ett medel for att uppna “’barnens glidje och
lycka” (Gustafsson, 2000, s. 151). Malet med undervisningen dr dé att barnen ska
kénna glddje och lycka och i motsats till detta stélls "musik som kunskapsdmne”.
Da kan vi ockséd i forenklad mening forstd schlager som skolrepertoar som en
betydelsefull meningsbérare for diskursen barn ska vara glada och kidnna lycka”
och relationen mellan undervisningens ldrandeobjekt och dess diskurser framstar
som avgorande for att se varfor schlagern som larandeobjekt materialiseras i
undervisningen. For att forstd larandeobjekten i ensembleundervisningen &r det
alltsa viktigt att sétta dessa i forbindelse med de diskurser vilka 1 sin tur artikulerar
larandeobjekten.

Bade begreppet diskurs savil som diskursanalys som metod, kan se olika ut vilket
far konsekvenser for hur analysredskap och analysenheter i sin tur tar sig uttryck
(Wetherell & Yates, 2001). En distinktion kan exempelvis goéras mellan
diskurspsykologi, kritisk diskursanalys och diskursteori, dér en atskillnad utgors av
vilket ansprak diskursanalysen anldgger ifrdga om system eller ménniska;
diskursanalys som fokuserar hur diskurser paverkar samhélle och idéer pa en
strukturell niva far da ett makroperspektiv, medan diskursanalys vilken fokuserar
manniskor, ménsklig interaktion eller vardagsndra sammanhang anldgger ett
mikroperspektiv. Burr (2003) uttrycker skillnaden mellan makro och mikro i
relation till subjektet, dir de olika perspektiven tillater subjektet olika grad av
handlingsutrymme:

[...] within macro social constructionism the emphasis is upon the constitutive force
of the subject positions carried within particular discourses, and within micro social
constructionism the emphasis is upon the ability of the person to negotiate subject
positions within particular interactions. (s. 126)

Winther Jorgensen och Phillips (2000) gor ockséa en atskillnad mellan “’vardaglig
diskurs” och “abstrakt diskurs” (s. 27), vilket antyder vilket primért intresse en viss
typ av diskursanalys anldgger. Abstrakt diskurs, menar forfattarna, ar mer inriktad
mot att forstd diskurs i en mer dvergripande mening och anvdndandet av detta
diskursbegrepp dr ”...snarare &r intresserad av hur diskurserna pa ett 6verordnat sitt
begrinsar vara handlingsmdjligheter” (s. 28).

Foucaults idéer placeras av Winther Jorgensen och Phillips mellan diskursteori och
diskurspsykologi och fors till det forfattarna kallar abstrakt diskurs” &ven om hans
idéproduktion spanner 6ver flera olika angreppssétt och intresseomraden (Winther
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Jorgensen & Phillips, 2000, s. 21). Alvesson och Skoldberg (2008) gor en atskillnad
mellan diskursanalys som fokuserar pa sprikliga strategier och en mer makro-
orienterad diskursanalys signerad Foucault. I f6ljande utsaga gor de skillnad mellan
den diskursanalys de forknippar med Potter (1996) samt Potter och Wetherell (1987)
respektive Foucaults anvéndning av diskurs:

Diskursbegreppet skiljer sig ifran Foucaults. [Diskursanalys] &r fokuserad pa de
sprakliga praktiker som méanniskor producerar snarare dn kunskapssystem i form av
en uppsattning utsagor som, via och i samspel med materiella praktiker, formar objekt
och subjekt. (Alvesson & Skdldberg, 2008, s. 460)

Ett antal nordiska musikpedagogiska studier har anvint sig av diskursanalys
(Ericsson, 2002; Ericsson, 2006; Ericsson & Lindgren, 2010; Holmberg, 2010;
Lindgren, 2006; Nerland, 2004). Flera diskursanalytiska studier har ocksa studerat
modernitet, makt-kunskap, styrningsmekanismer, respektive retorik (Dyndahl &
Ellefsen, 2011; Ericsson, 2002; Holmberg, 2010; Lindgren, 2006; Nerland, 2003).
En gemensam strdvan har i flera av dessa studier varit att fokusera sprak och
sprakanvindning. Spraket ses som ett sétt att konstruera identitet och mening och
pa sa sitt kan studier av sprak och sprakanvindning ocksa ge inblick i hur fenomen,
identitet eller relationer skapas (Lindgren, 2006). Genom att analysera
sprakanvindning kan forskaren se hur olika retoriska strategier anvinds for att
konstruera en viss utsaga eller ett visst perspektiv och ménniskor antas vilja
astadkomma saker genom sprakanviandning;:

One of the themes strongly stressed by both speech act theory and ethnomethodology
was that people use their language to do things: to order and request, persuade and
accuse. This focus on language function is also one of the major components of
discourse analysis. (Potter & Wetherell, 1987, s. 32)

Foreliggande studies diskursbegrepp skiljer sig delvis fran ovanstdende bade i syfte
att for att besvara avhandlingens fragestéllningar och for att bidra med ny kunskap
till faltet. I fokus star da inte musiklérares sprakliga konstruktioner eller hur
makt/styrning tar sig uttryck — utan snarare anldggs ett makroperspektiv for att pa
sd vis askadliggéra hur diskurser legitimerar undervisningshandlingar och kan
forklara hur larande som fenomen konstrueras.

4.4.2 Foucauldiansk diskurs

Avhandlingens diskursbegrepp dr utvecklat utifrdn Foucaults tidigare arbeten
(2011; 1970). Howarth (2007) pekar pad hur Foucaults diskursbegrepp é&r
“frustrerande oklart” (s. 21) och menar vidare att tinjbarheten i begreppet ar ett
resultat av Foucaults olika texters sérart. En distinktion gors dd mellan Foucaults
arkeologiska period och hans genealogiska, vilka opererar med delvis olika
diskursbegrepp. Foucaults tidigaste produktion (vilken ridknas till den arkeologiska
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perioden) omfattar dels avhandlingen Vansinnets historia under den klassiska
perioden vilken utkom 1961 men ocksa Klinikens fodelse vilken publicerades 1963
(Nilsson, 2008). 1966 utgavs Les Mots et les choses, vilken dn sa linge inte &r
Oversatt till svenska. 1969 publicerades Vetandets arkeologi (6versatt till svenska
1972, ombruten och &versedd 2011), vilken syftar till att i efterhand forsoka
beskriva de metodbeslut Foucault anvént sig av i sina tidigare verk:

Frén den punkten utgar det foretag vars monster hittills mycket ofullkomligt tecknats
av Vansinnets historia under den klassiska epoken, Naissance de la clinique och Les
mots et les choses. Det &r ett forsok att uppskatta de mutationer som i allménhet dger
rum inom historien; det séttet idéhistoriens metoder, granser och tematik i fraga; det
strivar efter att upplosa de sista antropologiska banden och efter att i gengéld visa
hur dessa beroenden har uppstatt. Dessa uppgifter har hittills skisserats i en viss
oordning och utan att deras allménna artikuleringar blivit klart definierade. Det var
pa tiden att de sammanfogades — eller att man i alla hdndelser gjorde en ansats for att
skinka dem ett sammanhang. Resultatet av dessa anstrdngningar foreligger i denna
bok. (Foucault, 2011, s. 30)

Ambitionen med Vetandets arkeologi ar foljaktligen att visa hur han i sina tidigare
arbeten tagit metodiska hidnsyn. En utgédngspunkt &r just att bilda motvikt mot
tidigare teorier i historia och [...] humanistiska diskursforklaringar som Husserls
transcendentala fenomenologi eller traditionell idéhistoria, eftersom de forutsitter
ett grundldggande ménskligt subjekt som tjdnar som diskursens ursprung och
garanterar dess kontinuitet och identitet” (Howarth, 2007, s. 61).

Foucault forsoker utveckla ett annorlunda diskursbegrepp, utan relation till ett
manskligt subjekt. Diskurs forhaller sig till det enskilda subjektet annorlunda an
fenomenologin och hermeneutiken och syftar till att beskriva hur diskurs dr nagot
som finns mellan ménniskorna snarare dn att utgé fran det minskliga subjektet som
diskursens primat. Vid ett flertal tillfdllen d&terkommer Foucault till hur diskurs som
fenomen skiljer sig frdn de studerade tingen, orden, fenomenen och det som
diskursen pa olika sétt sprider omkring sig: i stéillet for att rekonstruera
slutledningskedjor (sa som ofta sker i vetenskapernas eller filosofins historia), i
stillet for att uppratta tablder over differenserna (som lingvisterna gor) skulle den
skildra spridningssystem” (Foucault, 2011, s. 57, kursivering i original). Sadana
spridningssystem kallar Foucault for diskursiva formationer for att undvika andra
begrepp som vetenskap, ideologi och teori (s. 57). Dessa diskursiva formationer
analyseras sedan genom att forklara hur ett antal bildningsregler villkorar
diskursens olika bestandsdelar (s. 57). Nilsson (2008) menar att ”det mer formella
diskursiv formation” senare kom att bytas ut ”mot det mer generella diskurs” (s. 57)
och begreppen ar i fortsittningen synonyma.

Diskurs bestér enligt Foucault av olika objekt vilka inte ska forstas som diskursen
sjdlvt, utan snarare nagot som diskurser sprider omkring sig. Diskurs kan dé forstas
genom att uppméarksamma relationerna mellan dess olika objekt:
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Detta sker tack vare en mingd forbindelser som upprittats mellan instanserna for
objektens upptriadande, avgransning och specificering. Vi kommer alltsé att siga att
en diskursiv formation definieras (atminstone vad giller dess objekt) da en dylik
mingd kan upprittas; da det ar mdjligt att visa att den gang pa gang eller successivt
kan ge upphov at objekt som utesluter varandra, utan att den sjélv behover fordndras.
(Foucault, 2011, s. 64)

For att identifiera objekten maste man inledningsvis finga in objektens
emergensytor, avgrdansande instanser och specificeringsramar (Foucault, 2011, s.
60f). Med emergensytor menas de kontexter dir de diskursiva objekten trader fram.
Foucault (2011) exemplifierar med hur den psykopatologiska diskursens objekt
framtrdder genom familjen, den ndrmaste omgivande socialgruppen och det
religiosa samfundet:

For att halla oss till 1800-talet, kan man till exempel séga att de formodligen utgjordes
av familjen, den ndrmaste omgivande socialgruppen, arbetsmiljon, det religidsa
samfundet (alla dessa dr normativa och kinsliga for det avvikande, de ager alla en
viss toleransmarginal och en tréskel bortom vilken uteslutning krévs). (Foucault,
2011, s. 61)

Avgorande instanser motsvaras av en rad olika fenomen i samhéllet, bade i materiell
savil som immateriell form. Ett exempel pé en avgransande instans &r sjukvarden
bade som idé och organisation: ”som en reglementerad institution, som en samling
individer som bildar ldkarkaren, som vetande och praktik, som kompetens erkdnd
av den allménna opinionen, rittsvisendet och forvaltningen” (Foucault, 2011, s. 61)

De avgorande instanserna ér betydelsefullt som analysbegrepp for att forsta varifran
diskursernas objekt hdrstammar och dar de avgdrande instanserna ocksé paverkar
vad som kan talas om. Foucault exemplifierar hur litteratur- och konstkritiken intar
rollen som avgorande instans och pé sd sitt forskjuter intresset fran att behandla
konstverket som smakobjekt till att se konstverket mer som ett: ”...sprak som det
giller att tolka och dar man bor kdnna igen en forfattares uttryckssétt” (Foucault,
2011, s. 61).

Till sist definieras specificeringsramarna som en kategoriserande funktion, vilken
delar in diskursens objekt i olika kategorier. Dértill innebér specificeringsramarna
att de diskursiva objekten kan grupperas om, klassificeras och hirledas fran
varandra: ”Det r6r sig om de system som anvinds for att sérskilja olika sorters
“vansinne”, stdlla dem emot varandra, uppticka sldktdrag mellan dem, gruppera om
dem, klassificera dem, hérleda dem fran varandra sdsom objekt for den psykiatriska
diskursen” (Foucault, 2011, s. 61)

Specificeringsramarna ér med andra ord det system som diskursen anvénder for att
pa olika sitt ordna olika diskursiva objekt i forhallande till varandra.

De diskursiva objekten kan inte trdda fram under vilka forutsittningar som helst,
utan dr beroende av olika relationer mellan ”institutioner, ekonomiska och sociala
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processer, beteendeformer, normsystem, tekniker, klassifikationstyper,
karakteriseringssitt” (Foucault, 2011, s. 65). Det betyder inte att dessa relationer
definierar objektens egen konstitution eller sirart, men gor det mgjligt att skilja olika
objekt fran varandra och pé sa sitt tillta ett sérskilt objekt att framtrdda som
diskursens egna:

De definierar inte dess konstitution utan det som gor det mojligt for det att upptrida,
att ta plats sida vid sida med andra objekt, placera sig i férhéllande till dem, definiera
sin skillnad, sin oreducerbarhet, eventuellt sin heterogenitet, kort sagt placeras i en
exterioritet. (Foucault, 2011, s. 65)

Det forklarar ocksé hur olika objekt kan tillmétas olika virde, genom att diskursens
objekt skiljer sig frdn andra objekt. Relationerna beskrivs av Foucault som antingen
primdra, sekunddra och slutligen diskursiva: ”Salunda 6ppnar sig ett helt rum som
byggs upp av olika mojliga beskrivningar: ett system av priméra eller reella
relationer, ett system av sekundéra eller reflexiva relationer och ett system av
relationer man kan kalla diskursiva” (Foucault, 2011, s. 66).

Foucault (2011) gor darmed atskillnad mellan diskursiva relationer och icke-
diskursiva relationer (det senare exemplifieras med hur 1800-talets psykiatri
etablerar en relation mellan familjebild och kriminalitet, vilken skiljs fran
“psykiatrins diskursiva objekt” (s. 66). De diskursiva relationerna &r en
nodvindighet for att en diskurs pa olika sitt ska kunna tala om och behandla
sarskilda objekt. Foucault sammanfattar det hela med att sdga att: ”Nar man
beskriver hur objekten for en diskurs bildas, forsdker man urskilja de relationer som
uppréttas och som karakteriserar en diskursiv praktik” (Foucault, 2011, s. 68).

Till bildningsreglerna for diskursiva objekt fogar ocksd Foucault ett antal
utsdgelsemodaliteter (s. 71). En viktig funktion utgdr de villkor som tilldter ndgon
sarskild att yttra sig (som ldkaren, ldraren eller domaren). Vem som uttalar ndgot
och uttalandet som sddant hor samman:

Det medicinska ordet kan inte uttalas av vem som helst; dess vérde, dess effektivitet,
sjdlva dess terapeutiska makt och dess existens som medicinskt ord dverhuvudtaget
kan inte skiljas fran den genom sin speciella status definierade person som har ritt att
artikulera det och att & dess vignar gora ansprak pa makten att besvirja lidande och
dod. (Foucault, 2011, s. 72)

Vidare menar Foucault (2011) att man behover beskriva de olika platser ddr ndgon
utovar diskurs. Den medicinska diskursen utovas till exempel pa sjukhuset och i
laboratoriet ’dadr man fastslar vissa allmdnna sanningar om ménniskokroppen, livet,
sjukdomen, skadorna...” (s. 73). Subjektets positioner gentemot det diskursiva
objektet har ocksa betydelse — ldkaren som subjekt positionerar sig gentemot det
diskursiva och stéller foljaktligen fragor enligt en viss ordning, anvénder vissa
medicinska instrument pa ett visst vis och forhaller sig ocksd som subjekt till
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information inom diskursen. Utovandet av diskurs fors till det enskilda subjektet
inom ramen for diskursen.

4.4.3 Sprékets roll

Nér musiklérare talar om sin verksamhet i grupp eller i intervjuer sa antas inte att
detta sprakanvidndande star i en exklusiv relation till ndgot “objektivt” eller
“verkligt”. Genom spridkanviandning s& konstrueras vérlden socialt (Berger &
Luckmann, 1998). Det finns alltsa ingen apriorisk koppling mellan det som sdgs och
varlden-i-sig. I likhet med Potter och Wetherells (1987) argumentation sa forstas
spraket likt nagot manniskor anvinder ocksa for att uppna nagot, vilket inkluderar
olika multi-modala strategier som kroppssprak och tystnad.

Foucault (2011) diskuterar var diskurs tar sig uttryck och undersoker
utsdgelsefunktionen (s. 117) eller vad det innebér att uttala en utsaga. Utsagan skiljs
frén en grammatisk, logisk eller analytisk betydelse. Istéllet forstar Foucault utsagan
som bunden till ett “koordinatsystem [...] av mdjlighetslagar, existensregler for de
objekt som ndmns, pekas ut eller beskrivs genom den, for de relationer som dér
bekriftas eller fornekas” (s. 121). Utsagan &r snarare resultatet av diskurs dn situerad
diskurs. Foucault diskuterar vidare subjekt, vilket dr nddvéndigt for utsagans
existens — men inte i en vardaglig mening med talande subjekt, utan genom att
utsagan relaterar till ett definierande diskursivt subjekt. Déarigenom skiljer Foucault
mellan subjekt 1 mer traditionell grammatisk mening och den roll ett sérskilt subjekt
har for en utsagas mdjlighet att existera. Diskurs kan siledes uttalas av ndgon utan
att denne nagon i sin tur behdver vara diskursens centrum eller i en medveten
mening “diskursens subjekt” — en person kan till exempel séga att ’jag anser det
vara fel att dta kott!”, vilket innebér att det talande subjektet for all del uttalar en
diskursiv utsaga, utan att det for den sakens skull innebér att personen som precis
talade ar den vegetarianska diskursens centrum:

Man bor alltsé inte tinka sig utsagans subjekt sasom identiskt med formuleringens
upphovsman. Varken till innehall eller till funktion. Det &r ndmligen inte orsak,
ursprung eller utgdngspunkt for denna foreteelse som den skrivna eller muntliga
formuleringen av satsen utgdr; det &r heller inte detta betecknande syfte som tyst
foregriper orden och ordnar dem som den synliga gestalten for sin intuition; det ar
inte den bestaende, ordrliga och med sig sjilv identiska mittpunkten for en serie
operationer som utsagorna i tur och ordning skulle ge uttryck at pa diskursens yta.
Det dr en bestdimd och tom plats som faktiskt kan intas av olika individer. (Foucault,
2011, s. 125%)

Darfor skiljer sig Foucaults spraksyn delvis fran annan diskursanalytisk teori, vilken
exempelvis pekar pa det talande subjektets roll i skapandet av diskurs (Potter &
Wetherell, 1987; Potter, 1996). Snarare forstar Foucault utsagor som négot vilket
minniskor kan uttala utan att de for den sakens skull styr &ver eller producerar
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diskurs. Snarare ser Foucault (2011) subjektet som en av de platser dir diskurs tar
sig uttryck och att enskilda utsagor dr exempel pa diskurs. Daremot understryker
Foucault (2011) hur diskurs styr over utsagorna: "Men satsens regelbundenhet
definieras av ett spraks lagar, en propositions regelbundenhet definieras av en logiks
lagar, medan utsagornas regelbundenhet definieras av sjdlva den diskursiva
formationen” (s. 150f).

4.4.4 Diskursbegreppet i anvindning

Teorikapitlet har hittills gjort en genomgang av socialkonstruktionism, diskurs savil
som en redovisning av Foucaults diskursbegrepp sa som han anvinder det i sin
tidiga produktion (Foucault, 2011). Foucault redogér for en rad olika
bildningsregler for diskurs vilka ocksa dr relevanta for en studie av musiklarares
undervisning, diar Foucualts begrepp &r anvéndbara for att askadliggora hur
diskurser bildar olika undervisningsinnehéll eller larandeobjekt. En méngd
relationer utspelar sig i musikundervisningen, mellan lérare och elever, mellan
larare och styrdokument, mellan skolan som institution och det omkringliggande
samhdllet et cetera.

Emergensytor, specificeringsramar och avgorande instanser dr begrepp som ocksa
finns i musikldrarnas och musikundervisningens vérldar. Musikundervisningens
emergensytor blir dd dess olika kontexter: det estetiska programmet i
gymnasieskolan,  folkhdgskolans  forutbildningar  till  musikhogskolan,
musikhogskolan som arena ddr musiklarare instrueras; men ocksé informella sidana
som musikersamhéllet ddr en grupp professionella musiker och artister méts eller
som i musiksamhéllet i stort dar lyssnare och musikaliska forebilder mots. Med
begreppet emergensyta kan da intresset for informellt respektive formellt analyseras
som olika betydelsebdrande kontexter vilka pd olika sétt formulerar giltiga
diskursiva objekt.

De avgriansande instanserna motsvarar da urskiljande, utpekande och bendmnande
funktioner. Med dessa skapas ett legitimt innehall, enkelt uttryckt genom att de
avgransande instanserna ocksa drar upp grinslinjer mellan legitimt och illegitimt.
Hit hor ocksa abstrakta uppfattningar och virderingar som den om genrer och
musikstilar, musikundervisningens utseende och exempel utbildning.

Specificeringsramarna aterfinns i de system som i musikundervisningen sorterar och
systematiserar olika ldrandeobjekt. Specificeringsramarna fungerar som
systematiserande funktion nir ett visst larandeobjekt ldggs till en grupp av andra
larandeobjekt. Att hdvda hur konstnidrligt uttryck pa en scen hoér samman med
musikalisk kommunikation dr ett exempel pa hur en viss musikalisk diskurs
systematiserar olika objekt.
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Med Foucaults (2011) diskursbegrepp blir det mojligt att se bortom det som i
stunden forstas som essentiellt, sjdlvklart eller forgivettaget och hirleda utforande,
resonemang och normer till diskurser. Da blir det ocksa mdjligt att analysera
undervisningsforlopp som en plats och en tid dar olika diskurser legitimerar vissa
sarskilda larandeobjekt, medan andra ges mindre legitimitet.
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5. Metodologi och design

I foljande kapitel redogors for avhandlingens dvergripande metodologi, metodval,
urval av och presentation av informanter och genomftrandet av den empiriska
undersokningen. Dértill ges en beskrivning av hur analysen av empirin har gatt till.
Kapitlet avslutas med en diskussion kring trovardighet och tillforlitlighet samt
forskningsetik.

5.1 Att forstd mening utifrdn kvalitativ metodologi

Avhandlingens metodologiska val foljer pa dess syfte och fragestillningar, vilka
undersoker hur musikldrare forstar och iscensétter ensembleundervisning. For att
fanga in musikldrares uppfattningar, vérderingar och egna formuleringar av
ensembleundervisningens larandeobjekt — s&vdl som en observation av deras
praktiska handlingar i en praktik — bedomdes dérfor en studie enligt en kvalitativ
metod som mest relevant (Bryman, 1997).

Teoretiskt forstds musiklérares uppfattningar, virderingar och formuleringar som
uttryck for diskurs. De ldrandeobjekt som musiklarare legitimerar i samtal om sin
undervisning, sdvil som genom den iscensatta undervisningen, anses darfor vara
uttryck  for  diskursiva  uppfattningar om  undervisningsinnehdll.  Det
diskursteoretiska perspektiv som anvinds i avhandlingen och som beskrivits i
foregéende kapitel betraktar subjektet som en instans for diskurs och skiljer sig
dérigenom delvis frén annan diskursteori, vilken framhéiver subjektets roll som
medskapare av diskurs. Aven om diskurs antas vara avgorande for varfor en viss
konstruktion av larandeobjekt ser ut som den gor, r det viktigt att se hur det enskilda
subjektet artikulerar diskurs. Diskurserna &r med andra ord inte enkla att “komma
at” och for att forskaren ska fa atkomst till dessa kréavs att subjektet (och dennes
deltagande i en diskursiv praktik) som sddant studeras: "Nér man beskriver hur
objekten for en sddan diskurs bildas, forsoker man urskilja de relationer som
upprittas och som karaktériserar en diskursiv praktik” (Foucault, 2011, s. 68).

Inom ramen for kvalitativ metodologi finns det flera olika typer av data
(intervjutranskriptioner, observationstranskriptioner, bild- eller ljudupptagningar,
beskrivningar och berdttelser et cetera) sdvdl som en rad olika
datainsamlingstekniker (intervju, gruppsamtal, observation, enkat et cetera). For att
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komma &t musikldrares forstaelse, legitimering och iscensittande av ldrandeobjekt
anviandes dels fokusgruppsamtal (Morgan, 1998; Wibeck, 2000) och dels
deltagande observation Robson, 2011; Spradley, 1980) samt uppfoljande intervjuer
(Kvale, 1997; Robson, 2011).

Ett skl till att vélja fokusgruppsamtal som en av datainsamlingsmetoderna ar att
fokusgruppsamtalet kan avspegla sadant som i den kollegiala gemenskapen
uppfattas som legitimt att tala/inte tala om och da kan ses som uttryck for talad
diskurs. Uppfattningar kring val av undervisningsinnehall berorde alla ldrare och
var ocksd ett samtalsimne som jag formodade var tillrickligt engagerande for
grupperna, nagot som Morgan (1998) betonar: ”Focus groups works best when what
interests the research team is equally interesting to the participants in the groups”
(s. 10).

For att kunna ta del av den iscensatta undervisningen anvindes deltagande
observation (Robson, 2011; Spradley, 1980) samt intervjuer. Med intervju avses har
en f0ljd intervjuer vars struktur och fragescheman relaterades till de
lektionsobservationer som gjordes, samtidigt som de var tillrickligt manga for att
musikldrarna skulle f& mojlighet att fordjupa sig samt aterkomma till tidigare
intervjuer och lektionségonblick och ge forskaren en mojlighet att ocksa over tid
uppfatta regelbundenheter sdvil som oregelbundenheter. Vissa teman, vilka jag
uppfattade som sérskilt intressanta for avhandlingens fragestillningar, togs upp
inledningsvis men med utrymme for musiklararna att utveckla sina svar vilket fick
foljden att intervjuerna inte sag exakt likadana ut. Intervjuerna varierade i storlek
med hédnsyn tagen till musikldrarnas mojligheter att genomféra dem, och var
alltifran relativt korta (cirka 15 minuter) till ldngre (cirka en timme). I ett fall
genomfordes ocksa intervjuer utan direkt anslutning till undervisning for att
komplettera den dvriga empirin. Deltagande observation innebar i korthet att jag
observerade musikldrarnas undervisning men utan att ingripa, samtala med eller pa
annat sétt delta 1 sjélva undervisandet.

5.2 Fokusgruppsamtal

Med fokusgruppsamtal menas ett gruppsamtal med sarskilt syfte att diskutera ett
specifikt utvalt &mne, oftast valt av forskaren eller en grupp av forskare:

Focus groups are group interviews. A moderator guides the interview while a small
group discusses the topics that the interviewer raises. What the participants in the
group say during their discussion are the essential data in focus groups. (Morgan,
1998, s. 1)

I avhandlingen anvénds genomgaende termen “fokusgruppsamtal” som en synonym
till det Wibeck (1999) kallar “fokusgrupper”. Det understryker hur
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fokusgruppsamtalet mer forstds som ett fenomen déar nagra for ett samtal med
varandra om ett specifikt &mne, snarare &n en grupp som blir intervjuad, med den
metodologiska skillnaden att deltagarnas initiativ i fokusgruppsamtalen ges en
viktig betydelse. Ett sidant metodval samspelar ocksa med avhandlingens teoretiska
grund, dér ett samtal ocksa ar uttryck for diskurs, inte sdllan med mdjliga konflikter.

Historiskt har fokusgrupper anvints i olika sammanhang, bade i ett uttalat
vetenskapligt syfte savil som i ett mer kommersiellt eller marknadsmaéssigt intresse
som att undersdka hur en tdnkt konsumentgrupp forstar och diskuterar en vara eller
tjdnst. Fokusgrupper har ockséa anvénts for att diskutera och analysera hur grupper
av ménniskor (ibland ocksa sérskilda sammanséttningar av experter) resonerar kring
ett visst scenario, en framtidshidndelse eller de tdnkbara utsikterna for en idé eller
produkt (Wibeck, 2000; Morgan, 1998; Puchta & Potter, 2004). En viktig insikt var
att deltagarna i fokusgruppsamtalet kunde fora en annan och djupare diskussion dn
med en traditionell intervjuare vars fragor ibland riskerade att bli ledande (Morgan,
1998).

I ett fokusgruppsamtal kan bade det som avhandlas liksom interaktionen mellan
gruppdeltagarna  utgéra data. Wibeck (2000) wunderstryker vidare att
fokusgruppsamtal kan vara en gruppintervju men att alla gruppintervjuer inte
behover vara fokusgrupper. En ytterligare skdrpning anger att fokusgruppsamtal
innebédr en “forskningsteknik™ (s. 23) till skillnad frdn en mer marknadsmaissig
anviandning av fokusgrupper. I centrum stdr ocksd den gruppinteraktion som
fokusgruppen erbjuder under sjdlva gruppsamtalet. Denna metod skiljer sig ocksa
radikalt fran deltagande observation, nagot som definieras pa foljande vis:

This reliance on a researcher-created situation is very different from participant
observation, which concentrates on understanding natural occurring behaviour.
(Morgan, 1998, s. 31)

I huvudsak avgor dock datatypen vilken metod som dr mest fordelaktig for ett
forskningsprojekt och Morgan (1998) menar att nédr forskaren vill se hur nagot
fungerar i sin naturliga milj6 &r deltagande observation att foredra: when you need
to know how things operate within their natural contexts, then participant
observation has many advantages over focus groups” (s. 32). Ett sadant uttalande
gar forstas att diskutera; dels metodiskt utifran att deltagande observation inte alls
behover innebdra att forskaren kommer ndra den vardag som annars priglar
forskningsobjektet, dels teoretiskt utifran en ldngre diskussion kring om nagot
overhuvudtaget kan kallas for "naturligt” och hur detta “naturligt” forhaller sig till
tid och rum. Puchta och Potter (2004) gor en anmérkning kring detta:

Our general point will be that focus groups are interactional, conversational
encounters. If we are going to understand what is going on in them we will need to
go beyond the abstract cognitive notion of attitudes, which tends to be static and
individual, and consider the way evaluations are produced and managed when people
are in conversation with others. (s. 69)
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Citatet belyser hur sprakets betydelse ocksa far konsekvenser for vilken sorts data
ett fokusgruppsamtal utgdr. I den hér studien forstds fokusgruppsamtalen som
uttryck for diskurs, dér spraket inte ses som en enkel forvaring av oomtvistad
mening, utan istédllet forstds som ett kraftfullt sitt att framstilla undervisning pa.
Dartill torde en diskussion kring reflexivitet vara viktig att gora i all
samhillsvetenskaplig forskning, vilken forhaller sig till tolkande aspekter. En sddan
diskussion finns i avsnitt 5.7.

5.3 Deltagande observation

Observation genom nagon form av deltagande som vetenskaplig metod for att samla
in data har anvdnts sedan 1800-talet med antropologin och etnologin som
foretradare (Robson, 2011). Det dr en metod som syftar till att forskaren ska delta i
manniskors naturliga eller vardagliga sammanhang i syfte att synliggéra objekt,
processer, moten och mellanméansklig kommunikation:

A major advantage of observation as a technique is it directness. You do not ask
people about their views, feelings or attitudes; you watch what they do and listen to
what they say. (Robson, 2011, s. 316)

Observationen  dokumenteras pé olika sétt  (skrift, ljudupptagning,
minnesanteckningar, video et cetera) och en analys av dokumentationen vidtar. En
observation kan ha en kvantitativ ansats med syftet att synliggora frekvenser,
monster och grupperingar, eller ha en mer kvalitativ ansats och da anvéndas i syfte
att fa inblick i ett sammanhang for att skapa forstaelse for den observerade
praktiken. Observation som datainsamlingsmetod kan ocksa knytas an till olika
former av teoribildning som traditionell etnografi och ge ett inifrdnperspektiv pa
maktstrukturer, relationer, interaktioner (Alvesson & Skoldberg, 2008). Motivet for
att vilja observation som metod hor ockséd samman med forskningsuppgiftens syfte
och bor motiveras av detta.

Intresset for att anvdnda observation som vetenskaplig metod grundar sig i viljan att
forstd ménsklig verksamhet och dess deltagare i ett direkt och for de inblandade
sjalvklart sétt. En vetenskapsfilosofisk skillnad mellan observation som metod for
insamling av data och annan typ av datainsamling utgdrs av i vilken mening man
menar att resultaten av deltagande observation kan anses vara reliabla eller valida.
Genom att forskaren blir en del av forskningsobjektet kan metoden anses vara alltfor
subjektiv och forskaren far svart att havda trovardighet, savil som att resa generella
ansprak da resultaten kan vara alltfor subjektivt firgade for att kunna jaimforas med
andra resultat.

Spradley (1980) beskriver hur observatorens grad av deltagande i den observerade
verksamheten kan skilja fran en icke-deltagande observator till en fullt ut deltagande
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observator. Icke deltagande motsvarar da ndr forskaren vill forstd ett fenomen
genom att studera exempelvis filmer, texter och dokument medan passivt deltagande
innebér att forskaren befinner sig pa samma plats som den verksamhet som studeras
utan att delta i sjidlva verksamheten. Fullt deltagande innebér att forskaren deltar i
verksamheten pa sa lika villkor som de observerade. Det dr da inte alltid n6dvandigt
att de som deltar i verksamheten &r inforstadda i1 forskarens nérvaro.

Ett annat forhéllningssétt till observation som datainsamlingsmetod kan vara att
forskaren gor observationen utifran ett pd forhand bestimt schema och pa sa sitt
inte later det som &dger rum i observationen paverka vad som ska observeras. Ett
tredje forhallningssétt kan vara att pa diskret vig fora anteckningar om det som sker,
i syfte att sa lite som mdjligt stora den verksamhet som studeras exempelvis genom
att rollen som observatdr dr okédnd for deltagarna (med etiska konsekvenser virda
att ta i beaktande) eller genom att rollen som antecknande observator inte dger rum
vid samma tidpunkt som observationen sker (Spradley, 1980).

5.3.1 Kritik av deltagande observation

Ett problem med observationer kan vara att de observerade éndrar sitt beteende som
en foljd av att de observeras. Med ndrvaron av en forskare fordndras ldrares och
elevers beteende pa olika sétt. Det dr darfor viktigt att forskaren kritiskt forhaller sig
till empirin just utifrdn den artificiella situation den innebédr (Robson, 2011).
Samtidigt vill jag dock tilligga att de negativa effekter en passivt deltagande
observator kan ha dndd maste rdknas som sma, givet att vissa
undervisningshandlingar énda prioriteras framfor att anpassa sig till observatoren.
Vid nagra enstaka tillfallen kommenterade exempelvis deltagarna min nirvaro, men
annars forblev min roll okommenterad. Min uppfattning &r att de samtal och det
turtagande som karaktdriserar undervisning i musik dnda ar sa kopplade till sjilva
undervisningens olika objekt att effekten av en observatdor har begrinsade
mojligheter att paverka sjdlva undervisningen. En larares tinkbara anpassning till
observatoren maste alltsa forstds ocksd mot bakgrund av elevernas krav och
onskningar, men ocksé sjdlva undervisningsinnehéllet forsdtter lararen i situationer
denne inte alltid kan styra. Att en observerad larare eventuellt vill framsta i en viss
dager behover alltsé inte nddvandigtvis leda till att eleverna ocksé accepterar detta
eller att turtagandet i samtalet mellan elev och ldrare forédndras.

5.3.2 Genomforandet av deltagande observation

Lektionsobservationerna gjordes med hjilp av féiltanteckningar samt inspelning
med ljudupptagande mp3-spelare. Ett alternativ hade varit att med hjilp av
videoutrustning ocksa filma undervisningen. Efter samtal med de inblandade kom
vi gemensamt fram till att videoutrustning inte skulle anvéndas da det ansags stora
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undervisningen for mycket. Min roll som observator kan darfor liknas vid det som
kallas passiv deltagare och min ambition var att i mojligaste man dra till mig s lite
uppmérksamhet som mojligt. Genom observationer blev det mojligt att se hur sjdlva
ensembleundervisningen tog sig uttryck i “undervisningsvardagen” och avspeglar
ambitionen att se hur mikro-samhillet ser ut och fungerar i en vardaglig mening
(Robson, 2011). En sadan ambition kan tyckas vara i konflikt med en av de
diskursanalytiska principerna om att diskursteoretisk metodologi inte stravar efter
att komma “bakom diskurserna” eller att forklara fenomen ’som de verkligen &r”
(Winther & Phillips, 2000, s. 28), men den observerade praktiken ses inte i
foreliggande studie som ndgot oproblematiskt eller versionslost, utan som ett
exempel pa hur diskurser artikulerar ldrandeobjekt. Valet av deltagande observation
gjordes for att fa tillgang till en praktisk undervisningssituation och samtidigt
forsoka fa uppfatta den som den skulle kunna te sig om jag som forskare inte var
dér. Det innebér inte att den observerade undervisningen antas vara utan paverkan
av min nirvaro som observatdr, men gav mojligheten att se och diskutera praktiskt
genomford undervisning som ett komplement till samtalet om undervisning.

5.4 Intervju som metod

Robson (2011) beskriver intervjun som en spridd metod for samhéllsvetenskaplig
forskning, men ocksa att den vetenskapliga intervjun kan se ut pa flera olika sitt.
Ett vanligt sitt att urskilja olika typer av intervjuer dr genom intervjustrukturens
utseende, fran en enkétliknande intervju med fOrutbestimda fragor och
svarsalternativ till en helt fri samtalssituation. Vanliga strukturer for vetenskapliga
intervjuer ar fullt strukturerad, semistrukturerad och ostrukturerad intervju
(Robson, 2011, s. 278). En friare struktur innebdr en storre mdjlighet for
intervjupersonen att sjdlv vélja svarsalternativ eller att ge en egen beskrivning av ett
skeende eller en hindelse. Inspirerad av fenomenologin som vetenskapsteori
definierar Kvale (1997) den halvstrukturerade livsvarldsintervjun ”som en intervju
vars syfte dr att erhdlla beskrivningar av den intervjuades livsvirld i avsikt att tolka
de beskrivna fenomenens mening” (Kvale, 1997, s. 13, kursiv i original). En sadan
definition visar ocksa pa hur Kvales intervjumetodologi ér teoretiskt influerad av
fenomenologi som vetenskapsteori, med begrepp som livsvirld, mening och
“kvalitativ kunskap” (Kvale, 1997, s. 35).

Robson (2011) beskriver den semistrukturerade intervjun som en form av intervju
dér fragestéllaren utgér frén ett i forvag utarbetad frageformuldr, men med méjlighet
att bade utveckla svaren och addera andra om det under intervjun framkommer att
det ar intressant. Sjélva flodet under intervjun spelar dé en viss betydelse for vilka
fragor som stélls och hur de f6ljs upp. Robson (2011) framhaller vidare den mojliga
nyttan av att kombinera olika metoder for insamling av data:

58



Interviews can be used as the primary or only approach in a study, as in a survey or
many grounded theory studies. However, they lend themselves well to be used in
combination with other methods, in a multistrategy design or multi-method approach
(Robson, 2011, s. 279)

Intervjun kan dé anvédndas for att dels samla in data som annars &r svar att fa med
en annan metod eller for att komplettera och spegla annan data.

Det finns flera fordelar med intervjun som datainsamlingsmetod menar Robson
(2011), bland annat mojligheten for respondenten att korrigera, dndra eller lagga till
fragor eller pa annat sétt kvalitativt bidra till en béttre forstaelse av det beforskade.
Problem med intervjun som metod berdr fragor kring reliabilitet, tidsdtgang och
tillgang till respondenter. Intervjun som metod kraver ocksa en skicklig fragestillare
som noggrant dokumenterar, transkriberar och analyserar svaren (Robson, 2011).
En viktig del av intervjun &r hur fragestéllaren beter sig under intervjun och bidrar
pa sa sitt till en kvalitativ aspekt av sjilva intervjusituationen. Detta beskrivs bland
annat av Kvale (1997) genom hur intervjuaren ska vara sa nyfiken som mgjligt infér
respondenten “och kritisk mot sina egna antaganden och hypoteser under intervjun”
(s. 37). Att vara medveten om sina egna forutsittningar, asikter och tankar kring
fenomenet som undersoks ér darfor viktigt for att astadkomma ett gott resultat.
Kvale (1997) menar vidare att intervjuaren ska vara “medveten om den
mellanménskliga dynamiken och ta hénsyn till den i intervjusituationen och den
kommande analysen” (s. 39).

5.4.1 Genomforandet av intervjuerna

Intervjuerna var fritt strukturerade, men utgick fran avhandlingens syfte att fa
kunskap om ensembleundervisningens ldrandeobjekt. Att anvidnda intervjuer
gjordes med hédnsyn tagen till mojligheterna att komplettera den observerade
undervisningen och dirmed kunna f4 ta del av de undervisande musiklararnas tankar
kring det de Claes iscensitta savdl som den genomférda undervisningen. Den
observerade undervisningen utgjorde det huvudsakliga frdgematerialet dar
lektionsforlopp studerades och valda delar av denna fick sedan utgdra fragor.
Respondenterna kunde utveckla sina svar fritt och fortydliga eller komplettera.

5.5 Fokusgruppsamtal, observerade lektioner och
intervjuer — studiens olika typer av data

For att besvara avhandlingens fragestéllningar undersdktes bade musiklirares
uttryckta uppfattningar i grupp genom fokusgruppsamtal, sdvdl som genom
observationer av musikldrares praktik med dartill uppfoljande intervjuer. Forst
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genomfordes fokusgruppsamtalen och direfter observationer samt uppféljande
intervjuer. Tva av informanterna i fokusgruppsamtalen (Alexander, Claes) &r ocksa
med i observationer och intervjuer medan en informant (Edvard) inte deltog i
fokusgruppsamtalen. Genom att komplettera bade samtalade uppfattningar kring
ensembleundervisning med observationer samt intervju kunde de olika
datamaterialen stéllas mot varandra och bidar till en bredare helhetsuppfattning.

5.5.1 Fokusgruppsamtalen

Avhandlingens undersokning av musikldrares kollektivt samtalade uppfattningar
kring larandeobjekt insamlades genom fokusgruppsamtal. Dessa samlades in vid
fyra olika skolor (Annaskolan, Birgittaskolan, Cesarskolan och Disaskolan). Det
huvudsakliga urvalskriteriet utgjordes av mojligheterna att komma i kontakt med
musikldrare verksamma pa gymnasiets estetiska program som undervisade i
kurserna Ensemble A/Ensemble B. En avgrinsning utgjordes av att endast
musiklérare i Stockholmsomradet tillfragades om deltagande. Skolorna dr bade
friskolor och skolor med kommunal huvudman.

Varje skola besoktes tva ganger och datamaterialet omfattar sammanlagt atta
stycken fokusgruppsamtal. Fokusgruppsamtalen holls pa musiklararnas skolor i
anslutning till undervisningen.
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Antalet deltagare varierade mellan skolorna:

Fig.1, Fokusgruppsamtalens deltagare

Skola Mén | Namn Huvudinstrument Kvin | Namn Huvudinstrument
nor
Annaskolan 5 Anton Gitarr 1 Anette | Sang/Kor
Alfred Gitarr
Alexander Piano/Sang/Ljudtekni
k
Arvid Trummor
Aron Saxofon
Birgittaskolan 7 Benjamin Gitarr - - -
Bengt Gitarr
Bror Gitarr
Bille Piano
Bo Trumpet/Teori
Birger Bas
B_] orn Bas
Cesarskolan 3 Cesar, Piano 1 Camill Séng/Kor
Claes, Gitarr a
Christer Trummor/Gitarr
Disaskolan 2 Dennis Piano 3 Diana, Sang/Kor
Dan Gitarr Denice, | Sang/Kér
Dorote | Sang/Kér
a

Alla deltagare hade ndgon form av utbildning frdn musikhdgskola. De hade ocksa
egen levd professionell forstaelse och insikt i arbetet som musiker. Flera av ldrarna
kombinerade arbetet som musikldrare med arbetet som musiker. Utdver att
undervisa i ensemble undervisade musiklararna i flera andra musikdmnen, bland
annat det huvudinstrument de ar utbildade i.

Fokusgruppsamtalen utgick fran ett antal samtalsamnen vilka alla grupper fick
diskutera, men kom sedan att utvecklas olika beroende pa hur deltagarna sedan forde
samtalen vidare. Foljdfragorna fick dérfor olika karaktdr. Efter det forsta besoket i
varje grupp summerades samtalen och vissa samtalsémnen under det forsta tillféllet
blev vigledande for vilka samtalsémnen som anvéndes vid nista tillfdlle. Samtalen
spelades in med videokamera for att kunna identifiera vem i grupperna som talade.
Dérefter transkriberades inspelningarna och transkriptionerna blev sedan det
priméra foremalet for senare analys.

5.5.2 Lektionsobservationer och intervjuer

Observationerna gjordes vid flera tillféllen, men i varierande grad utifran de olika
musikldrarnas mojligheter att delta. Jag foljde Alexanders och Claes undervisning
under en termin (fran augusti till december 2012) och fyra lektioner av Edvards
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undervisning (frdn november 2012 till februari 2013). Det visade sig exempelvis
vara svérare att observera och intervjua Edvard &n de andra musiklérarna som en
foljd av att han ocksd arbetade som turnerande musiker och dérfér hade ett
oregelbundet schema, vilket paverkade vara mdjligheter att ses. Nér han vid vissa
tillfillen inte kunde undervisa fick vikarier ta &ver hans undervisning. Dessa
vikarier eller deras undervisning ar inte en del av studien.

Fig. 2, De observerade musiklirarna

Musiklérare Lektionsobservationer Intervjuer

Claes 10 lektioner samt ett 11
konserttillfalle

Alexander 8 lektioner samt ett 9
konserttillfalle

Edvard 4 lektioner samt ett 4
konserttillfalle

5.5.3 De observerade och intervjuade musiklirarna

Hiér foljer en presentation av ldrarna, deras arbetsplatser och kursernas organisering
och innehéll. Denna presentation syftar till att introducera ldsaren till musikldrarna
savdl som forutsittningarna for observationerna. Den speglar avhandlingens
ambition att reflexivt spegla forutsittningarna for observationer och intervjuer
(Alvesson & Skoldberg, 2008; Kvale, 1997).

Claes

Claes dr utbildad instrumental- och ensembleldrare med examen fran Kungliga
Musikhogskolan i Stockholm. Han har gitarr som huvudinstrument och undervisar
frimst 1 instrument/sdng [gitarr], ensemble och musik- och gehorslira. Claes ar
ocksa arbetslagsledare for ett arbetslag bestaende av atta kollegor vilka aterfinns
foretrddesvis inom musikdmnen. Han har arbetat pa skolan sedan 1990-talet och
innan dess arbetat som musiklédrare i kulturskola och i frivillig musikundervisning.
P4 fritiden spelar han gérna egen musik och da ofta folkmusik och jazz.

Intervjuerna

I intervjusituationerna uppfattar jag Claes som positiv och mycket engagerad kring
undervisning vilket ocksa har satt spér i hans arbete genom att hans idéer kring
undervisning och ldrande har fatt konkreta konsekvenser for hur skolan ska arbeta,
inte minst som en foljd av hans ledarposition. Han har ocksa deltagit i
fokusgruppsamtalen och visade da en initierad och ambitids instillning till
undervisningen pa sin skola. Han har inte svart att prata si intervjuerna blir ofta
langa och svaren flyter kring fragorna. Ofta inleds ocksé véra triffar med samtal
kring skola, undervisning eller musik. Claes har ett brett engagemang kring
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undervisnings- och utbildningsfrdgor och &r snabb att replikera och diskutera
tendenser och argument i debatten om skola och ldrande. Véra intervjuer fors med
ett enstaka undantag i hans undervisningsrum for instrumentalundervisning. De
stracker sig fran kortare intervjuer (cirka 15 minuter) till lingre (cirka 40 minuter).
Intervjuerna dr ofta flodiga med ldnga svar fran Claes dédr han fordjupar sig i
resonemang lange och girna exemplifierar med olika metaforer.

Skolan

Claes undervisar pa en storre gymnasieskola i en av Stockholms kranskommuner.
Skolan rymmer flera olika gymnasieutbildningar samt vuxenutbildning men ar
ocksa uppdelad rumsligt mellan olika typer av utbildningar. Estetiska programmet
har sin huvudsakliga verksamhet i en mindre del av skolan, skild fran de dvriga
utbildningarna. Den del av skolan didr Claes undervisar anvidnds ocksa for
kommunens frivilliga dans-, teater- och musikundervisning i kulturskolan. Viss
undervisning i grundskoledmnet musik forekommer ocksa i lokalerna. Skolan
byggdes pad 1960-talet men den del som Claes undervisar pd rustades upp och
byggdes om 2008. Lokalerna &r ljusa och lanterniner sldpper in dagsljus genom en
lang korridor vilken forbinder ett flertal av de undervisningslokaler jag traffar elever
och ldrare i. Vid entrén finns en liten cafeteria dir larare och elever kan kdpa fika. I
cafeterian finns ocksa en liten scen och ett piano. I lokalerna syns sparen fran den
frivilliga musikverksamheten med affischer fran tidigare konserter och projekt. Pa
en vigg finns FN:s ménskliga rdttigheter uppsatta. Nér jag besoker skolan ar den
hér delen oftast full av elever och ldrare och det hors skratt och diskussioner fran
caféborden. Da och da sitter nigra elever med en gitarr och spelar eller sjunger.
Ibland arbetar eleverna med skolarbete. Det slar mig att den delen som anvénds av
det estetiska programmet med nagot enstaka undantag befolkas av elever med
utpriaglat svensk bakgrund, vilket knappast speglar kommunpopulationen vilken
annars dr utprdglat multietnisk. Utifrdn observationerna uppfattar jag att
konsfordelningen av eleverna ér relativt jamn.

Eleverna

Claes undervisningsgrupp bestar av nio elever: tre sangare, tre gitarrister, en basist,
en trummis och en pianist (utbyteselev fran Japan). Elevgruppen bestar av fem
kvinnor och fyra min. Narvaron pé lektionerna dr vildigt blandad och séngarna &r
exempelvis séllan alla tre ndrvarande vid samma lektionstillfdlle. Basisten ar sjuk
den foOrsta tiden av observationerna, men deltar sedan i undervisningen.
Overhuvudtaget uppfattar jag elevnidrvaron som mer splittrad dn i de andra
musikldrarnas undervisning.

Alexander
Alexander &r utbildad musikldrare mot grund- och gymnasieskolan pa Kungliga

Musikhogskolan i Stockholm och har arbetat pa sin arbetsplats sedan slutet pa 1990-
talet da skolan startades. Hans huvudinstrument &r piano och sang. Alexander har
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ett brett musikintresse och stor erfarenhet av olika typer av musikframféranden bade
som pianist och sdngare. Han dr ocksa mycket intresserad av musikteknologi och
undervisar som en foljd av detta i kurser vilka berér musikproduktion och
ljudteknik. Han &r mycket aktiv pa skolan, didr han i likhet med Claes é&r
arbetslagsledare. Han ingar ocksa i olika grupper for PR och inkdp samt distribution
av tekniska hjdlpmedel. Alexander har ocksé ansvar for implementering av teknisk
utrustning bade for skolans larare och till eleverna.

Intervjuerna

Jag uppfattar att Alexander ar nyfiken och positiv till studien. Jag upplever att han i
likhet med Claes ér starkt engagerad bade i sin egen undervisning sévél som i hans
arbetsplats som musikinstitution. Vi har latt for att prata ocksd om annat dn sjélva
undersokningen och jag bedémer honom som Oppen och utétriktad. Inledningsvis
sker intervjuerna i ett allméint personalrum men efter ett par tillfillen fors sedan
intervjuerna i ett motesrum. Intervjuerna blir ndgot kortare d4n med Claes, &ven om
vi vid ett tillfdlle far anledning att utveckla resonemanget kring hur bedémningen
ska ske 1 enlighet med de nya styrdokumenten som foljer pa reformeringen av
gymnasieskolan enligt Gy2011. Alexander har en central roll pa skolan med sin
kompetens inte minst inom IT, men ocksa som lank mellan ledning och personal.

Skolan

Skollokalerna ligger i ett industriomrade strax utanfor Stockholm och skolans inre
miljo bér spar av detta med tegelviggar och undervisningslokaler i kéllarplan.
Utover Alexanders skola finns ocksé andra gymnasieutbildningar men med annan
huvudman i byggnaden och huset rymmer ocksd annan foretagsverksamhet.
Alexanders skola dr en friskola med en ekonomisk férening som huvudman med
olika utbildningar inom det estetiska omradet (dans, teater, musik). I skolans
styrelse finns bade personal och myndiga elever som ledaméter. Inne i skolan ar
viggarna dekorerade av affischer och foton fran tidigare forestdllningar i dans, teater
och musik. Aven om de yttre betingelserna siger lite om den inre verksamheten
mirks den estetiska profilen tydligt ndr man val kommer in i skolan.

Eleverna

Alexander undervisar fem elever under tiden for observationerna. En av eleverna
spelar trummor, medan resten av eleverna alternerar mellan gitarr, bas och séng. En
av eleverna #r kvinna och resten dr min. Aven om alla elever vid nigot enstaka
tillfalle provar att sjunga far den kvinnliga eleven oftast rollen som vokalist. Pa den
avslutande konserten dr det hon som sjunger, under en av latarna spelar hon ocksa
ackompanjerande gitarr.
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Edvard

Edvard har arbetat pa skolan sedan slutet pa 1990-talet. Han &r utbildad musiker vid
Kungliga Musikhogskolan i Stockholm och har en gedigen karridr som jazzmusiker.
Parallellt med arbetet som musikldrare arbetar han som musiker och aker pa kortare
och ldngre turnéer, gor konserter och skoter arbetet med den egna jazzgruppen.
Edvards huvudinstrument ér trummor &ven om han har skolning i sang och koér. Han
undervisar bade vuxna elever och gymnasieelever i trumspel, ensemble och har
ocksd seminarieserier kring ackompanjemang (“kompseminarier”) nagot vi
aterkommer till under intervjuerna.

Intervjuerna

Det dr Gverlag svart att hitta intervjutider som fungerar med Edvards arbete, delvis
pa grund av att han har dubbla karridrer som musiker respektive musikldrare. En
konsekvens av detta dr att hans undervisning schemalédggs sa att han ska ha tid att
ocksa arbeta som musiker. Vid flera tillfillen befinner sig Edvard pa turné och han
erséitts da av en vikarie. Edvards arbetstid pa skolan ar liten i forhéllande till
Alexander och Claes och intervjuerna blir korta i jamforelse da Edvard inte har tid
att delta i undersokningen utanfor sin arbetstid. Intervjuerna forldggs i anslutning
till undervisningen med undantag for en som vi har direkt efter
observationsperioden. Edvard &r positiv och vélvillig till intervjuer och
observationer och jag uppfattar honom som mycket engagerad bade i elevsociala
fragor och mer musikspecifika fragor. Inte minst &r han initierad i frdgor som berdr
rytmik, timing och samspel. Hér framstar Edvard som en ytterst kunnig expert med
djup kompetens i rytmik och rytmikens betydelse for ensemblespel.

Skolan

Edvards arbetar pa en friskola i Stockholmsomradet och kan réknas till en av de mer
prestigefulla skolorna inom det estetiska omradet. Skolan erbjuder undervisning i
alla estetiska dmnen (dans, teater, musik, bild och form). Den estetiska
specialiseringen marks tydligt nédr jag kommer in i byggnaden, med affischer fran
elevproduktioner, konstverk och anpassningen till de estetiska &mnesomradenas
krav pa lokaler och utrustning. Skolbyggnaden &r en ombyggd industrilokal som
inrymmer bade grund-, gymnasie- och vuxenutbildningar. Nér jag besoker skolan
ar det ofta fullt av elever och larare i lokalerna och aktiviteten dr hog i korridorer
och i den lilla cafeteria som ligger i entrén till skolan. Dér finns ocksé en mindre
scen, vilken anvéinds for uppspel eller mindre konserter. I skolan finns ockséd en
storre lokal (“multihallen”) vilken anvédnds bade som gymnastik-, dans- och
forestillningslokal. Dar far storre, mer utrymmeskriavande scenframtriddande plats
och det ar ocksa dar som avslutningskonserten ska dga rum. Under intervjuerna och
lektionsobservationerna pratar bade Edvard och hans elever om "uppspel” och jag
forstar begreppet som synonymt med konsert. “Uppspel” markerar dock att
konserten dger rum innanfor en skolkontext och att den hér samman med
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kunskapsutveckling: eleverna spelar upp vad de har lart sig som en form av
redovisning av kunskaper.

Eleverna

Edvard undervisar en mindre grupp om sju elever: en trummis, en basist, tva
gitarrister och tre sangare. Fyra av eleverna dr kvinnor medan resten dr mén. I
Edvards grupp spelar och sjunger eleverna ett huvudinstrument och de byter inte
instrument med varandra som eleverna i Alexanders grupp gor.

5.6 Analys av data

Datamaterialet utgdrs av huvudsakligen tva olika typer: dels transkriberade
fokusgruppsamtal och dels lektionsobservationer samt uppféljande intervjuer
gjorda i anslutning till observationerna for att fa ta del av musiklararnas tankar kring
den genomfdrda undervisningen. Analysen av de olika datamidngderna gors pa
delvis olika sétt beroende pé vilken typ av data som ska analyseras, men utgér
huvudsakligen fran Foucault (1970). Foucaults (1970) principer for analys é&r
komplexa dér en rad olika begrepp anvénds, inte séllan i syfte att sérskilja hans
analys fran andra vetenskapliga ansatser som exempelvis idéhistoria. Han
framhaller ndgra forutséttningar vilka ar viktiga for forskaren att iaktta, knutna till
Foucaults 6vriga teoretiska stéllningstaganden och ofta upptagna med att markera
sdrarten i den metodologi som han foresprakar. En av forutsdttningarna ar att ta
avstand fran den traditionella beskrivningen av diskursens ursprung uttryckt genom
praktiken, forfattaren, eller the will to truth” (s. 67). Vidare motsitter sig Foucualt
tanken att diskurser skulle vara sammanhéngande i en logisk och hanterbar form:
”Discourses must be treated as discontinuous practices, which cross each other, are
sometimes juxtaposed with one another, but can just as well exclude or be unaware
of each other” (s. 67). Ett sddant resonemang 6ppnar ocksa for att analysen bor vara
uppmérksam mot hur olika diskurser artikulerar olika objekt och att diskurserna inte
alltid fungerar harmoniskt med varandra.

Slutligen utgdr fyra principer for analys det avgdrande analysredskapet: “Four
notions, then, must serve as the regulating principle of the analysis: the event, the
series, the regularity, the condition of possibility” (s. 67). Den enskilda héindelsen i
form av utsagor i fokusgruppsamtalen eller hdndelser under lektionsobservationer
forstas inte som unika och slumpartade, utan snarare som uttryck for diskurs.
Aterkommande serier spelar ocksi en avgorande roll eftersom de visar pa hur det
enskilda objektet ocksd hor samman med andra aterkommande objekt.
Regelbundenhet innebér att analysen fokuserar pa det som regelbundet aterkommer
bade i samtal och iscensatt undervisning och darigenom faststéller diskurserna.
Denna princip far stor betydelse for hur analysredskapen ser ut genom att det
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framhdver det aterkommande bade i samtalet om, savdl som 1 den iscensatta
undervisningen. Undervisning eller samtal om undervisning innehaller en rad olika
diskursiva artikulationer, men dir det aterkommande tillméts stor betydelse for
avhandlingens analys. De samtalsimnen som delas mellan flera olika musiklarare
eller som forekommer i hogre omfattning &n andra tilldelas darfor storre vikt i
enlighet med Foucaults (1970) principer ovan. Betingelserna for sanning forstas
som en beskrivning av sannings- och verklighetsansprdk och understryker hur
artikulerad diskurs bar med sig sannings- och giltighetsansprak. Nar en musiklarare
anfor hur genrebredd &r viktigt for att unga musiker ska utveckla sin musikalitet och
bli attraktiva som musiker, dr det en utsaga som blir verkningsfull genom hur
musikldraren kan bekréifta argumentet ”for det dr ju sd branschen fungerar, man
maste kunna spela olika musikstilar!”. Samtidigt finns en dold sanningsbetingelse
ofta inskriven i en utsaga eller ett handlande: ofta talar, resonerar och handlar vi
utifrdn en ofta forbisedd och for-givet-tagen uppfattning att var version av att ndgot
ar sant. Betingelserna for sanning dr med andra ord inte alltid l4tt att hitta, utan blir
synlig forst i en analys som ifragasétter det giltiga for ett argument eller en utsaga.

5.6.1 Analys av fokusgruppsamtal

En forsta analys utgdrs av sjdlva samtalet vilket utspelade sig mellan
fokusgrupperna och min egen roll som moderator. Darigenom lyftes vissa fragor
fram som viktiga och intressanta och en viss urskiljning av samtalsteman gjordes.
Direfter genomfordes en transkription av materialet och fortsdttningen av analysen
gjordes huvudsakligen av det transkriberade materialet. Transkriberingen gjordes
inledningsvis med hénsyn tagen till tonfall, pauser och biljud, men kommer i
foljande resultatkapitel redovisas med hiansyn tagen till lasarens forstaelse i forsta
hand. Dérfor kommer enskilda utsagor att vara skrivna utifrdn en ambition att vara
latta att forsta, snarare én att strdva efter att vara sa lika samtalen som mojligt. Hér
kommer ocksa dvrig omgivande text att forsoka forklara sammanhang och mening
i syfte att tydligare aterge utsagan.

Kategoriseringen av transkriptionerna inleddes med att sammanstilla vilka teman
som utvecklades i fokusgruppsamtalen i enlighet med Foucaults resonemang kring
aterkommande serier och regelbundenhet. En biarande princip for kategoriseringen
har varit att i datamaterialet fora olika resonemang till en viss kategori. Alla atta
fokusgruppsamtal har genomgatt samma sorts analys och olika utsagor i olika
grupper har sammanforts till en och samma kategori. Genom de sannings- och
legitimitetsansprak deltagarna uttrycker forstds ocksa hur utsagorna ar relaterade till
diskursernas betingelser for sanning. Darfor har utsagor valts ut dér de tydligt
uttrycker detta. Foljande avsnitt kan exemplifiera hur kategoriseringen har gétt till.
I ett fokusgruppsamtal beskriver deltagarna pa Annaskolan hur de arbetar:
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Moderator: Just det, eh, jag tinkte, det var sd spdnnande att hora om ert uppldgg hir,
faktiskt, jag uppfattar det som att ni...da har ni...eran ensembleundervisning den
spanner fran klassisk musik till hyggligt modern musik?

Alexander: Mm.

Anton: Mm.

Alfred: For alla [elever] skulle jag vilja tilldgga.

Moderator: Ja, for alla &r det. Varfor det? //For alla innebér att en popsadngare ocksa
far undervisning i klassisk sang t.ex.//

Arvid: Det finns som en idé pa skolan kan, det maste vi ju sdga.
Aron: Ja.
Arvid: ...vi har pratat mycket om det hiar med...

Alfred: Ja just det, vi har dessutom en akustisk ensemble pa skolan, det har vi inte
namnt.

Arvid: Ja.
Alexander: Nej //som svar pa Alfred papekande

Arvid: Det finns eller... eller det...sa lange vi har hallit pa s har vi haft den hér idén
om att ge eleverna genrebredd, alltsd ge dem bade bredd men ocksa mojlighet att
fordjupa, alltsa det ar ndgonstans att forsoka hitta en balans ddaremellan det har varit
liksom skolans, en utav vara mal.

I samtalet dterkommer gruppen till hur de arbetar och forstar genrebredd som nagot
centralt i ensembleundervisningen. Replikskiftet mellan deltagarna understryker da
hur genrebredd &r bade ett sjalvklart inslag savdl som en rimlig organiserande
princip, dven om deltagarna ocksé ser problem i att arbeta enbart utifrén ett
heterogent genrebegrepp. Anda framstir genrebredd som nigot centralt genom att
Anton, Alexander, Alfred, Arvid alla tillsammans resonerar som att det ar sjalvklart
med en genrebred undervisning, snarare én en genresnév. For analysens kvalitet ar
det viktigt att se hur olika typer av forstdrkning i kommunikationen uttrycker det
diskursivt sanna i samtalen. Aven pa Birgittaskolan framstir genrebredd som ett
viktigt objekt i undervisningen:

68

Benjamin: Primart sa ar det genrebredd, det dr valdigt viktigt for oss, det &r sé, jag
lyder under det som heter Ensemble A som l6per under arskurs ett och tva, fyra
terminer och dér &r det ett paket sa de ska fa sa stor bredd som mojligt, sé det ser jag
som totalbegreppet genrebredd och sedan vad vi véljer under respektive genre det &r
ju lite beroende pa, om det &r musik som vi kan relatera till, till exempel &ttitalet, nir
jag véxte upp, da blir det sddan musik som jag har preferenser for rent krasst, man
forsoker ju ha en bredd, men det &r litt att man hamnar i det, ska de spela



tvatusentalets musik sa blir det mer neutralt for den har jag inte nigra referenser till,
det dr bade och, fordelen med att spela attital 4r att da kan jag, rent krasst subjektivt
sdga: ’Okej, nu kommer ni utsdttas for bra musik - tycker jag’, men det blir fargat av
vad jag tycker, fordelen om man viljer tvatusentalets musik &r att de far det helt
neutralt, jag kan inte avgora, for jag har inga referenser till det sa det ar fordelen for
eleverna att da far de ett mer neutralt underlag, nackdelen kan vél vara helt krasst,
om man kan prata i de termerna, att dd kan det ocksa vara saker som inte &r bra i
nagon bemirkelse, om man nu kan prata i termer om det, men jag tycker att
genrebredden ar det overgripande, i alla fall for Ensemble A...

Moderator: Ja, eh, om jag foljer upp med en fraga, dr det ndgra speciella moment
som, om Vi gar pa detaljniva...

Benjamin: Mm, ja, det blir ungefir, vad kan det rora sig om totalt, étta till tio olika
genrer som man &r inriktad pa under de hér tva aren och vi forsdker egentligen bara
vilja de sa att de &r sa spretiga som mojligt efter soul sd kommer country att det ska
vara vildigt kontrasterande. ..

Benjamin kompletterar da utsagan om genrebredd genom att borja specificera den i
riktning mot hur olika genrer innebdr mdjligheten att kontrastera de gentemot
varandra. Objektet “genrebredd” ges di en vidare funktion. And bildar fenomenet
genrebredd ett dterkommande objekt i samtalen och dess egenvirde framstir som
centralt for de inblandade:

Bille: Far jag gora en inflikning? Man kan se det som en progression frén det som
Benjamin borjade beskriva i Ensemble A, nir de kommer i ettan sé vad det handlar
om ér att vildigt ménga har 6verhuvudtaget aldrig spelat ihop, det handlar om att
sitta en slags gruppdynamik, det handlar om att ldra de att spela, och att lara de att
lyssna, det dr pa nagot sitt A och O, och utifran det s& kan man sedan ga pa det som
Benjamin pratar om genrebreddning, dér det egentligen handlar om att det de ska ha
med sig &r stildragen fran de olika genrerna...

Utsagorna utvidgar da begreppet genrebredd till att gdlla mer 4n endast det
genrebreda som fenomen. I Billes utsaga kopplas genrebredd till en kompetens i att
behidrska stilar for att vid ett senare tillfdlle kunna anvinda sig av dessa som en del
av en musikerkompetens. And4 utgor genrebredd som begrepp en utgangspunkt for
samtalen och det framstar som ett viktigt larandeobjekt for undervisningen. Med
andra ord kan man séga att genrebredd dr en sorts struktur vilken senare klds pd med
olika funktioner och former. En annan mer pluralistisk tolkning, diar exempelvis det
genresnéva tillméts betydelse kunde vara mdjlig, men fragan &r vilken funktion den
typen av utsagor spelar. Nér musiklérarna exempelvis samtalar om genrebreddens
potentiella problematik berér samtalet den eventuella risken att eleverna inte far
mojlighet att fordjupa sig i en genre. Andi ges en sadan potentiell risk si litet
utrymme béade i tid och som tema i samtalet att jag vill forsta den typen av tolkning
som mindre betydelsefull. Mdjligen kan man se musikldrarnas paradoxala hallning
till exempelvis genrebredd som en retorisk strategi fran musiklérarnas sida att
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forsdkra sig om att de ocksa kan se dynamiskt pd en situation for att dirmed inte
framsta som blinda infor olika synstt.

Naésta analyssteg utgors av att se hur de olika objekten fungerar tillsammans och da
ocksa forsoka se bakomliggande forklaringar till de olika objekten. Det astadkoms
genom att stdlla de olika objekten bredvid varandra for att dérefter bedoma
variation, regelbundenhet och sanningskonstruktioner (Foucault, 2011). I samtalet
om ensembleundervisning forekommer flera olika samtalsteman och dessa stills
mot varandra for att avgdra vilka som tar upp storst plats och forstas som mer viktigt
eller centralt 4n andra. Hér betonar analysen hur viktigt det &r att forsdka se bortom
det  iscensatta och  forgivet tagna.  Musikldrarnas  samtal = om
ensembleundervisningens sociala uppgift forstds da inte som om det vore ett
oproblematiskt stillningstagande eller nagon sorts subjektslds beskrivning av
”verkligheten”, utan snarare som uttryck for diskurs:

Alfred: ...en som heter ”Prova—pa ensemble” som &r under tva ar och som borjar med
nagot som vi kallar for ”Klassensemble” i arskurs ett, dar det gar ut ganska mycket
pa att liksom klassen ska ldra kdnna varandra pa ett annat sétt 4n nir man sitter i
teoretiskt klassrum — liksom att man far spela tillsammans.

I utsagan for Alfred fram att uppgiften i ”Prova-pa ensemble” &r att eleverna ska
lara kdnna varandra och att detta inte kan ske pd samma sitt som i annan
undervisning. En kritisk friga for att fanga in det for-givet-tagna &r vad som
egentligen star i centrum: att spela musik eller att socialisera sig? Vad skiljer det
sociala i ensembleundervisning fran att lara kénna varandra dverhuvudtaget? Har
framstar da aktiviteten “att spela musik” som négot centralt — trots att det uttalade
syftet ar att lira kdnna varandra. Utsagans diskursiva funktion innebér att den
sociala aktiviteten att léra kéinna varandra” inte kan gé till hursomhelst, utan genom
aktiviteten att spela tillsammans. Genom att pa det hir sittet “filtrerar utsagor”
diskursivt ges analysen tyngd och mdjlighet att visa pa regelbundenheter i samtalen
trots att de utspelar sig mellan olika personer och sammanhang. Birger kompletterar
Alfred utsaga foljande:

Birger: [n]dr de kommer i ettan, vad det handlar om, &r att vildigt manga
overhuvudtaget aldrig har spelat ihop. Det handlar om att sdtta en slags
gruppdynamik, det handlar om att ldra de att spela och att ldra de att lyssna, det ar pa
nagot sitt A och O...

Tillsammans med utsagan fran Birgittaskolan forstirks da bilden av att den sociala
uppgiften i ensembleundervisningen ar starkt kopplad till uppgiften att spela och
framfora musik. Dérigenom artikuleras sociala fragor genom en Overgripande
diskurs vilken gor gillande att musikundervisning ska betona aktivt musicerande.
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5.6.2 Analys av observationer och intervjuer

I likhet med analysprocessen av fokusgruppsamtalen har ocksa analysen av den
observerade undervisningen inspirerats av Foucaults (2011) tidigare diskursbegrepp
samt metoder for analys (Foucault, 1970). Observationer och intervjuer spelades in
pa mp3-spelare och transkriberades pa ett likartat sitt som fokusgruppsamtalen. I
tilldgg till detta anvindes féltanteckningar. Dérefter kategoriserades i ett forsta steg
materialet efter uppfattade regelbundenheter och generella monster.

For att fanga in det Foucault (2011) kallar ”den enskilda héndelsen” har en
utgangspunkt for analysen varit att visa ldsaren vilka ldrandeobjekt som artikulerats
i undervisning och intervjuer. Pa sa sitt blir det mgjligt att ge 1dsaren inblick i hur
undervisningen har tagit sig uttryck, &ven om en sadan presentation till viss del
ocksa bér spér av forskarens urval (se vidare 5.8).

5.7 Tolkningsproblematik, trovardighet, giltighet och
forskningsetik

Avhandlingens teoretiska stillningstaganden visar pa eff mojligt sétt att ndrma sig
fragestillningarna. Ocksd annan teori hade varit mojlig att anvdnda, med ett
antagande om att detta lett fram till ett annat mojligt resultat. I en annan vetenskaplig
tradition kan ett sadant forfarande ses som icke-vetenskapligt, subjektivt och sakna
trovardighet. Min uppfattning ar att undervisning, musik som kulturell upplevelse
och existentiellt fenomen samt uppfattningar kring lirande — och alla dess
mojligheter till inbordes moten — &r omojligt att en gang for alla ringa in. Alvesson
och Skoldberg (2008) skriver om reflektionens betydelse foljande:

Empirisk forskning préglad av reflektion utgér fran en skepsis mot vad som vid en
ytlig anblick framstér som oproblematiska avspeglingar av hur verkligheten fungerar,
samtidigt som man vidmakthéller tron pé studiet av ldmpliga (genomtankta) utsnitt
av denna verklighet kan ge viktigt underlag till en kunskapsbildning som Oppnar
snarare dn sluter, som ger mojligheter till forstaelse snarare dn faststéller ”sanningar”.
(s.20)

Den absoluta sanningen om “’den enda rétta musikpedagogiken” eller ”en sann bild
av en undervisningssituation” kan som jag forstér det aldrig fastslas, eftersom bagge
dessa antaganden vilar mot en uppfattning att nagot dr och kan vara entydigt ratt
eller sant. I motsats till en sddan uppfattning vill jag pdminna om mdjligheterna
inom exempelvis didaktiken att formulera olika kriterier for mojliga didaktiska
handlingar som att lata undervisningen vila mot en musikvetenskaplig, etno- eller
antropologisk grund. I dessa fall genereras olika uppfattningar kring det “riktiga”
eller det ”sanna” undervisningsinnehallet respektive mal for undervisningen. En
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mer vetenskapsfilosofisk argumentation skulle ocksé kunna bidra med kritik pa en
ontologisk niva: hur vet vi egentligen vad som ar den sanna verkligheten? I enlighet
med en socialkonstruktionistisk ontologisk position &r detta omdjligt da
verklighetsbeskrivningar alltid innebér ndgon grad av social kommunikation.

Det innebir ocksé att forskarens bild av ett skeende inte &r den enda méjliga eller
den enda som é&r betydelsefull. Forskarens egen maktposition ska heller inte
glommas bort eller nedvirderas. En vulgér-relativistisk tolkning vore att forsta alla
mojliga redogdrelser av ett skeende som lika giltiga och att det dr svart att se vilken
som skulle vara mest relevant for att forsta sig pa ett fenomen. Jag vill dock ta
avstand fran en sddan beskrivning genom att papeka hur forskarens redogdrelse
skiljer sig fran en mer vardaglig, ”sunt fornuft”’-betonad, beskrivning, genom
anvindande av vetenskapsteorier och strukturerade metoder for datainsamling
respektive analys av data.

Foreliggande avhandlings Foucauldianska diskursteori innebér vidare att diskurs
inte uppstar av en slump eller enbart i forskarens huvud, utan f6ljer pa en i enlighet
med diskursen formulerad logik. Dérigenom uppstér, inte alltid uttalat, alla de regler
som later diskursen tala om dess objekt. Det innebdr hur ocksa subjektiva
forestdllningar inte kan se ut hursomhelst, utan maste formas i enlighet med nagot.
Med ett tillrdckligt metodiskt angreppssitt kan d& dessa regler fas att framtrdda och
handlande respektive legitimerande forstas. Forskarens uppgift blir att sa noggrant
som mojligt forsdka hitta dessa regler och fa de att framtrida tydligt. Det ska inte
tolkas som att det finns en enda giltig tolkning av exempelvis hur diskurser
artikulerar olika larandeobjekt, men att det formodligen inte kan finnas hur mdanga
sddana exempel som helst. Vidare innebdr forskarsamhillet en mojlighet att ge
kritik och rannsaka resonemang och argument, vilket innebdr en mojlighet till ny
kunskapsbildning genom olika tolkningsbidrag.

Det finns dock mojliga problem bade innanfoér valet av teori som med
teorianvéndandet i stort. En mojlig problematik innanfor valet av vetenskapsteori ér
att forskarens bidrag dr av alltfor dalig kvalitet, metodiskt otillricklig och
dérigenom en alltigenom otillrdcklig analys. Antaki, Billig, Edwards och Potter
(2003) ger exempel pa sex olika otillrdckliga analyser: (i) otillricklig analys genom
sammanfattning; (ii) otillricklig analys genom att ta stillning; (iii) otillracklig
analys genom Overdriven/otillricklig anvindning av citat; (iv) cirkelargument
mellan diskurser och analytiska termer; (v) otillrdcklig analys genom anvidndandet
av otillrdcklig kvantitativ sammanstdllning (“false survey”, s. 6), och (vi)
otillrdcklig analys genom att analysen begrénsas till detaljniva. Sammanfattningsvis
ger Antaki ef al. (2003) en bild av hur otillrdcklig diskursanalys kan te sig
osammanhingande, oklar, irrelevant, substanslos och tendentios. En god
diskursanalys ar i forfattarnas 6gon alltid tillrackligt metodisk och vél genomford:

Perhaps it is safe to say that analysis means a close engagement with one’s text or
transcripts, and the illumination of their meaning and significance through insightful
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and technically sophisticated work. In a word, Discourse Analysis means Doing
Analysis. (s. 7)

En kritik av en socialkonstruktionistisk teori, diskursanalys eller av Foucaults
teorier dr forstds mojlig och finns diskuterad i en méngfald texter (Alvesson &
Skéldberg, 2008; Hacking, 2000). Aven om en sidan kritik av teorianvindningen &r
intressant och givande, faller det utanfér avhandlingens ramar att i storre
utstrackning redogora for denna kritik. I korthet kan sdgas att kritik mot
socialkonstruktionism ofta rort sig kring nyttan och nédvéndigheten av att se och
uppfatta ’sociala konstruktioner”. I foreliggande avhandlings fall &r det forvisso
mojligt att diskutera nyttan av att se undervisning som social konstruktion, men jag
vill pAminna om hur detta &r ett teoretiskt ndrmande for att kunna diskutera och
analysera undervisning. Det framstar som att undervisning, given dess sociala natur,
inte dr sérskilt omdjlig som just social konstruktion. Den stora vinsten med att
anvinda social konstruktionism, diskurs och Foucault som jag ser det, ar emellertid
att det blir bdde metodiskt enklare och pregnant att anvénda teori som gor det mojligt
att se undervisningens regler for vad som ér giltigt respektive icke-giltigt. Det som
annars framstar som sjalvklart och forgivettaget blir dd majligt att granska, vilket i
sin tur kan ge ledtradar till undervisningens villkor och resultat.

En vetenskaplig text ska redogora for troviardighetsaspekter samt argumentera for
de giltighetsansprak som fors fram. I annan vetenskapsteoretisk tradition anvands
termerna reliabilitet respektive validitet. Med trovardighet avses i den hér
avhandlingen att forskningsresultaten ocksé &r trovdrdiga i relation till det
beforskade, i det hir fallet musikundervisning och samtalet om denna. Giltighet kan
i sin tur forklaras som att de slutsatser forskaren drar ar riktiga och relevanta for
sammanhanget. Sammanfattningsvis kan dessa bdgge begrepp knytas till
resonemang kring sanning, vilket ligger till grund bade for trovardighets— samt
giltighetsansprak.

Avhandlingen ansluter sig till den vetenskapsteoretiska tradition vilken ifragasétter
en “objektiv sanning” forskaren kan fa dtkomst till genom anviandandet av en viss
beprdvad forskningsmetod. Foljaktligen finns det inga objektiva observationer utan
bara observationer som ar socialt situerade i observatorens och den observerades
varldar. Alvesson och Skoldberg (2008) foreslar ett tredelat sanningsbegrepp dér
korrespondens, mening och anvindning bildar olika vetenskapsteoretiska
utgangspunkter for vad som kan betraktas som sant didr korrespondens ndrmast
motsvarar en vardaglig forstaelse av sanningsbegrepp. Genom ett sadant
sanningsbegrepp forstds dd trovirdighet i relation till hur en observation
korresponderar med vissa vedertagna regler eller teorier. Avgorande for den hér
avhandlingen ar en av socialkonstruktionismens nyckelpremisser att kunskap och
sanningsansprak forhéller sig till tid och rum (Burr, 2003). Det far till foljd att en
exakt sanning eller en sann beskrivning av undervisningens vardag inte existerar.
Utifran de teoretiska stillningstaganden som gjorts blir det darfor viktigt att
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undersdka hur nigot framstir som sant eller riktigt och om det undersokta kan
forstas pa ndgot annat vis (Hacking, 2004). Den vetenskapliga uppgiften forandras
dé fran att “avtdcka en fordold sanning” till att s6ka efter hur nagot forstas eller
beskrivs samt forutséttningarna for detta. Alvesson och Skdldberg (2008) foreslar
hur ett hermeneutiskt inspirerat sanningsbegrepp stéller fragan vad betyder detta?”
(s. 48, kursivering i original). I likhet med en sadan fraga forstés trovardighet som
nagot vilket kan forstas och utryckas pa flera sitt. Detta leder till den metodologiska
konsekvensen att det som skiljer en vetenskaplig produkt fran icke-vetenskap
(skvaller, diskussioner, journalistik, anekdoter) ar att kriteriet for vetenskap mer
handlar om att utarbeta, f6lja och redovisa studiens metodologi, vilken sedan kan
granskas av ldsaren. Darfor kravs det en gedigen insats av forskaren att redogdra for
hur empirin har inhdmtats, hur den har bearbetats och analyserats och vilka
teoretiska perspektiv som anvinds. Creswell (1998) ndmner étta karaktaristika for
god forskning inom kvalitativ metod: (i) flerfaldig datainsamling vars resultat
presenteras pa ett tydligt vis och vars villkor beskrivs i detalj; (ii) att de teoretiska
och metodologiska ramar som &r bdrande for forskningen presenteras, vilket
inkluderar en diskussion kring reflexivitet, forskarens roll och fokuserar deltagarnas
uppfattningar; (iii) att studien ar inforstddd med traditionella och etablerade
insamlingsmetoder av empiri; (iv) viss pluralism &r tillaiten, men den oerfarne
rekommenderas att forst tillgodogora sig kunskaper i att inhdmta och behandla
empiri; (v) forskningsprojektet behandlar ett avgrinsat problem snarare dn att
studera kausala relationer eller jamforelse mellan grupper, dér en kvantitativ metod
ar mer Onskvird; (vi) en rigords hallning gentemot insamling, analys och
rapportering av empirin dér forskaren verifierar vad som ingar i empirin; (vii) en
analys av empirin i flera steg samt en stigande grad av abstraktion genom analysen,
samt (viii) att den skrivna slutprodukten dr tydlig och inspirerande och hjilper
lasaren att erfara kénslan av att befinna sig i den verklighet som beskrivs. Dartill ska
rapporten vara “’believable”, realistisk och precist spegla ’the complexities of real
life” (s. 20).

Med validitet avses i en vardaglig mening att det man avser att undersoka eller méta
ocksa dr det som undersoks eller méts. Den typen av validitet forknippas ofta med
positivistiska vetenskapsfilosofiska ideal eller en mer naturvetenskaplig ansats,
vilket inte dr aktuellt for den hir avhandlingen. Ett sdtt att uppna en kommunikativ
validitet (Kvale, 1997) ér att “kunskapsanspraken provas i en dialog” (s. 221). I detta
sammanhang avser Kvale (1997) en dialog mellan exempelvis forskare (eller
sakkunniga) rérande en viss tolkning och exemplifierar att den typen av validering
varit vanlig ocksa i mer traditionell vetenskap dér ett kollegialt samtal bade validerar
resultat sdvél som att resultaten granskas. Hér blir viktiga bestandsdelar i en valid
tolkning att forskaren forstdr sina resultat kritiskt och reflexivt genom att
exempelvis Overvdga mer dn en tolkningsmojlighet. For att kunna astadkomma en
sadan kritisk granskning har delar av texten ldsts och diskuterats med forskare vid
olika seminarier och under konferenser. Kvale (1997) understryker ocksa
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tolkningens relation till empiriska beldgg: “Det ror sig om att kontrollera de
empiriska beldggen for och emot en tolkning, undersoka den teoretiska koherensen,
och kritiskt beddma och jimfora den relativa rimligheten av de olika tolkningarna
som givits for samma handling” (s. 219).

Etiska stillningstaganden hor samman med de etiska riktlinjer Vetenskapsradet ger
forskning inom humaniora och samhéllsvetenskap (Vetenskapsradet, 2002). Dessa
riktlinjer ndmner fyra krav som ska uppfyllas: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Informationskravet innebdr att de
medverkande personerna i avhandlingen har getts information om forskningens
syfte samt villkoren for deras deltagande. Detta har gjorts bade i skriftliga
framstéllningar (som mail till eventuella deltagare) savél som muntligt i samtal nér
intervjuer och fokusgruppsamtal har gjorts. Jag har ocksé aterkommit till den hér
fragan vid ndgot intervjutillfalle ndr det har uppfattats som aktuellt, exempelvis nir
en av deltagarna har uttryckt oro for att bli “uthédngd” i ett offentligt sammanhang.
Samtyckeskravet har inhdmtats fran samtliga i studien deltagande larare. De har
ocksd upplysts om att de nir som helst kan avbryta sin medverkan i studien.
Konfidentialitetskravet innebér att alla deltagande personer ska skyddas fran att
kunna bli identifierade. De har darfor forsetts med alias alternativt
bokstavskombinationer och siffror for att avidentifiera dem. Musikldrare som
undervisar sang respektive instrument &r ofta fordelade sa att det dr fler kvinnor som
undervisar sdng respektive fler mian som undervisar instrument. For att gora det
svarare att identifiera den enskilda personen har jag i vissa fall konstillhorighet bytts
ut. Nyttjandekravet innebdr att forskningsuppgifterna inte far utnyttjas i
kommersiellt eller annat syfte som paverkar den enskilde.

5.8 Reflexivitet

Olika sanningsbegrepp i strid med varandra avspeglar en historisk konflikt mellan
vetenskapliga paradigm dir forskning i samhéllsvetenskaper och humaniora
uppfattats som ovetenskaplig och tendentids (Robson, 2011). Sanning fOrstas i
avhandlingen som lokalt producerad och i forbindelse med diskurser (Foucault,
2011; Burr, 2003). En sadan definition av sanning far till f6ljd att &ven en forskare
som forsoker forsté sig pa och analysera ett skeende ar en sanningsproducent, styrd
och influerad av diskurser om exempelvis skola, undervisning och ldrande.
Avhandlingens teoretiska grund betonar hur ett pluralistiskt sanningsbegrepp inte
kan beskrivas pé endast ett sétt och att "mening” och ”sanning” knappast enkelt gar
att uttala sig om. Att forskning da uttrycks genom (forskar-)subjektet blir inte ett
problem sa lange forskningsmetodiken ar tillrdckligt vl genomford och redovisad.
En del i ett sddant arbete kan vara att tydligt visa hur projektet har genomforts och
att hur den subjektivitet som ar narvarande har tagit sig uttryck. Musikldrares samtal
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eller undervisningspraktik gar inte att forstd som en okomplicerad samling data,
vilka kan analyseras pd endast ett sitt. Didremot kan den genomforda tolkningen
motiveras och argumenten for en viss tolkning lyftas fram. Empirin utgor granser
for en sadan typ av motivering d& den innebér ett avgriansat rum av utsagor och
handlingar. Samtalet om undervisning handlar exempelvis om ett avgransat &mne
och vissa fragor aterkommer och besvaras av alla musiklérare, om &n pa olika sitt.
Hiér spelar undersdkningens syfte och fragestillningar en viktig roll for att grunda
ett reflekterande synsitt (Potter & Wetherell, 1987). Empirin &r séledes inte enbart
en produkt av studiens deltagare utan speglar ocksa forskarens kunskapsintresse,
vilket 1 sin tur bildar en forutséttning for deltagarnas mojligheter att uttrycka sig.
Dérigenom féar ocksd min roll som intervjuare och observator betydelse da mina
fragor samt observationer av lektionssekvenser dr personligt fargade. Darfor har det
varit angeldget att visa ldsaren hur fragorna har stillts och delvis utveckla
lektionssituationer, intervjutillfallen och observationer for att i mojligaste man
ocksd visa hur min forskarroll har tagit sig konkreta uttryck. Ocksd i en mer
teoretiskt grundad diskussion framhélls vikten av att visa upp forskarens bidrag — i
en diskurspsykologiskt inspirerad analys spelar intervjuaren en lika stor roll som
den som blir intervjuad:

Finally, it is important to stress that since the interview is no longer considered a
research instrument for accurately revealing an unbiased set of opinions, but seen as
a conversational encounter, the researcher’s questions become just as much a topic
of analysis as the interviewee’s answers. These questions set some of the functional
context for the answers and they must be included. (Potter & Wetherell, 1987, s. 165)

Sammanfattningsvis far de metodologiska stéllningstaganden som redogjorts for
konsekvenser for den fortsatta framstillningen. Flera forfattare har argumenterat for
vetenskaplig precision och betydelsen av att forstd det bearbetade datamaterialet
som en produkt av moétet mellan forskare och det beforskade (Creswell, 1998;
Kvale, 1997). En sédan reflektiv ambition avspeglar sig ocksa i hur jag har valt att
presentera den data som samlats in genom att forsdka ge ldsaren en sa fullstindig
bild av det ”diskursiva rum” som samtal om ensembleundervisningens
larandeobjekt liksom den iscensatta undervisningen. Mojligen kan en sadan
resultatredovisning vara alltfér ord- eller detaljrik men jag vill dnda pasta att
fordelarna med att pa ett sddant sétt teckna det diskursiva rum dér olika diskurser
artikulerar larandeobjekt dnda ar fler 4n dess nackdelar (Antaki, Billig, Edwards,
Potter, 2003).

En foljd av metodologiska och teoretiska stéllningstaganden &r att den egna
forskarrollen ocksé behdver redovisas. Min bakgrund som musikldrare och semi-
professionell musiker &r da viktig att redovisa for att visa pa vilken forforstaelse
som paverkat olika beslut om genomforande och som ocksé kan antas ha haft
paverkan pa analysen. Min bakgrund kan ségas borjade genom mina fordldrars
erfarenheter av musik, dir min far var klassisk pianist med examen fran Kungliga
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Musikaliska Akademien, och min mor som klassisk balettdansds med utbildning pa
Stora teatern i Goteborg. Min far var ockséd en skicklig jazzpianist och arbetade
storre delen av sitt liv i olika populdrmusikaliska sammanhang. Han var bland annat
kapellmédstare i TV-programmet “Hylands Horna”, spelade, arrangerade och
komponerade musik tillsammans med Povel Ramel. Jag uppfattar det som att bagge
var starkt formade av sina kulturella erfarenheter, vilket ocksa har paverkat mina
forutsattningar att ta till mig och forhélla mig till kultur.

Nér jag var tio ar gammal borjade jag i kommunala musikskolan och spelade
klarinett for Alf Lund. Jag gick sedan tvadrig (plus ett tredje tilliggsar) musiklinje
pa Sodra Latins gymnasium dir jag spelade bade klarinett och saxofon. Ar 2002 tog
jag musikldrarexamen fran Orebro Universitet med inriktning mot afro-amerikansk
musiktradition. Mitt huvudinstrument dr saxofon och jag har sedan gymnasiet spelat
foretradesvis jazzmusik, dven om jag ocksa spelat rock-, pop- och annan samtida
populdrmusik. Min arbetserfarenhet som musiklarare spanner dver grundskolans
musikundervisning till gymnasiet, dér jag har haft min huvudsakliga ldrargérning.
Vid sidan av arbetet som musikldrare har jag dessutom deltagit i olika stérre och
mindre musikgrupper som semi-professionell musiker.

En f6ljd av att jag 1 hog grad delar bakgrund med de studerade musiklararna och
praktiken som sadan dr att jag hade en “insiderkunskap” om musikundervisning,
undervisningsinnehallet och erfarenheterna av att arbeta pd en gymnasieskola,
vilken gjorde att jag kunde forstd mig pa det som skedde i undervisningen. Vissa
ord, begrepp och skeenden tedde sig darfor naturliga for mig pé ett sitt som jag
forestdller mig kan ha varit svarare for en person utan bakgrund som musiklarare.
Den typen av forforstaelse menar jag har varit av godo i den meningen att jag dels
har kunnat {2 tilltrade till faltet och dels ocksa kunnat f6lja med i vad som sker pa
ett intuitivt satt. Till de negativa konsekvenserna av min forforstaelse hor att jag latt
kunde “falla in” i ett musikldrarresonemang kring undervisningen och darfoér hade
svart att distansera mig fran vad som utspelade sig. En ambition har dérfor varit att
forsdka betrakta undervisningen som ett exempel pa hur musikundervisning kan se
ut — snarare 4n som ett exempel pa hur den borde se ut eller som en “’sanning” kring
hur musikundervisning generellt tar sig uttryck.
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6. Resultat: Larandeobjekt i samtal
och undervisning

Att renldgga det rum inom vilket de diskursiva héndelserna utspelas, innebér inte att
man forsoker aterstdlla det i en o6vervinnlig isolering; det innebér inte att man sluter
det om sig sjélvt; det innebar att man gor sig fri for att skildra det spel av relationer
som dger rum inom och utom det. (Foucault, 2011, s. 46f.)

I foljande kapitel redovisas resultaten fran fokusgruppsamtal, observationer samt
uppfoljande intervjuer. Darigenom besvaras studiens forskningsfragor vilka soker
svar pa vilka larandeobjekt som tar sig uttryck i samtal om undervisning savél som
i genomford undervisning.

Citatet ovan beskriver ambitionen med resultatkapitlet: att visa fram det eller de rum
dér diskurser pd olika sdtt artikulerar ldrandeobjekt 1 gymnasial
ensembleundervisning. Ordet rum ska forstds bade som den plats dér
undervisningen dger rum savil som i samtalet med en forskare. ’Rummet” kan med
andra ord vara olika fysiska och mentala platser, men blir &ndd en ram for de
diskursiva hindelser som priglar en diskursiv praktik. Utifran Foucault (2011)
anvinds analysredskap for att forstd hur det diskursiva lirandeobjektet framstélls
och fungerar i samtal om — och i — genomford musikundervisning. Hér spelar den
enskilda héndelsen, regelbundenhet, aterkommande serier och sanningsbetingelser
betydelsefulla funktioner, genom att de fortydligar, renldgger”, det diskursiva rum
dér diskurserna artikuleras. Trovirdighet (vilka tidigare diskuterats i 5.7) skapas
genom det metodiska angreppssittet att identifiera just det regelbundna, det
aterkommande och betingelserna for sanning. For kategoriseringen av
datamaterialet och presentationen i form av ett resultatkapitel har just det
regelbundna och aterkommande getts sdrskilt vikt. Vad som uppfattas som mest
centralt och betydelsefullt for de inblandade musiklérarna forstds da genom hur
olika utsagor eller handelser dterkommer och fungerar tillsammans. Déri finns ocksa
ett sanningsansprak som ar viktigt att vara uppmirksam pd — det som ter sig
sjalvklart att tala om i musikldrarnas diskursiva rum vilar mot en inte alltid uttalad
Overtygelse kring det giltiga i utsagan eller utsagorna och det blir forskarens uppgift
att genom en metodisk analys att identifiera hur en utsaga relaterar till uppfattade
sanningsbetingelser. Det behdver alltsa inte alltid vara helt nddvéndigt for de
inblandade att forklara eller argumentera for varfor nagon borde undervisa nagot pa
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ett sarskilt sétt, eftersom detta kan vara en del av en tyst, kollegial uppfattning om
vad som ar rétt eller fel.

Kapitlet dr disponerat i tvé delar: I den forsta delen redovisas resultaten fran de atta
fokusgruppsamtalen. Redovisningen avser att visa hur musikldrares samtal om
ensembleundervisningens ldrandeobjekt ser ut; genrebredd som ldrandeobjekt, det
flexibla undervisningsinnehéllet som ldrande objekt, den musikaliska produkten
som ldrandeobjekt, det genretypiska som ldrandeobjekt, det sociala samspelet som
larandeobjekt, det instrumentspecifika som larandeobjekt, kunskapsprogression
som ldrandeobjekt. Dérefter redovisas i en andra del resultaten frdn en
observationsperiod av tre musikldrares ensembleundervisning.

6.1 Larandeobjekt 1 samtal om ensembleundervisning

1 foljande avsnitt redovisas resultaten fran de fokusgruppsamtal som holls med
musikldrare pa fyra gymnasieskolor i1 Stockholmsomrédet; Annaskolan,
Birgittaskolan, Disaskolan och Cesarskolan.

Avsnittet dr kategoriserat efter vilka ldrandeobjekt som artikuleras i
fokusgruppsamtalen, med ett inledande avsnitt om hur ensembleformer organiserar
undervisningen. Avsnittet ska ldsas som en analys av musikldrarnas beskrivningar
av ensembleundervisning och avser inte sjdlva undervisningen i sig. Det ar ocksa
underforstatt att samtalen avspeglar musikldrarnas uttalade uppfattningar kring
samtalsimnena och inte gor ansprdk pa ndgon sorts “sanning” kring
ensembleundervisning dven om det i vissa utsagor kan se sa ut.

Det ar ocksa viktigt att skilja mellan undervisningens tematiska karaktir sa som
musikldrarna uttrycker sig om undervisningen och vilka ldarandeobjekt som
artikuleras 1 fokusgruppsamtalen. Vid flera tillfillen i1 fokusgruppsamtalen
tematiseras undervisningen av musikldrarna med ett sédrskilt syfte i atanke, medan
de lirandeobjekt som dirigenom artikuleras inte nédvéndigtvis uppfyller syftet. Har
har jag valt att lata musikldrarnas tematisering ge namn at kategorierna for att lyfta
fram hur musikldrarnas tematisering ser ut. Det Disaskolans ldrare kallar
“plankningsblock” innehaller till exempel ldrandeobjekt som mer syftar till
framforande av musik snarare @n att gehdrsmissigt uppfatta och med hjilp av
musikteoretiska begrepp notera musik. For att béttre forstd musikundervisningens
larandeobjekt ar det anda intressant att se hur musikldrarnas samtal forhaller sig till
de tematiseringar som gors. Genom tematiseringen av undervisningen framtréder
ocksa undervisningens diskurser, &ven om det inte behdver ske i ndgon enkel, direkt
eller obearbetad mening — det krivs att forskaren dr uppmirksam pa hur samtalet
fors och vad som &r en tematisering och vad som inte &r det. Tematiseringen ar
saledes viktig att uppfatta eftersom den ar ett uttryck for hur musiklérare konstruerar
det legitima i musikundervisningen.
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6.1.1 Ensembletypen som princip for att organisera undervisning

Alla fokusgrupper redogdr i samtalen for hur ensemblekurserna organiseras i olika
ensembletyper. Att forsta ensembleundervisning utifran en sirskild ensembletyp ser
ut att vara en generellt accepterad princip bland de intervjuade musikldrarna. Da
avses olika typer av ensembler som jazzensemble”, ’fordjupningsensemble”, ”kor”
eller ”sanggrupp”. Att strukturera undervisningen utifran ensembletyper utgor da en
avgriansande funktion for vilka larandeobjekt som kan iscensittas i undervisningen
genom att olika ensembleformer ocksd innebdr ett visst potentiellt
undervisningsinnehéll. Ensembletyperna relaterar inte alltid enbart till genre,
repertoar eller stilart, utan kan ocksé avse exempelvis en tinkt kunskapsprogression
eller ett sarskilt tema. Det &r intressant att notera hur organiserandet av
undervisningen ofta foljer pd en dvergripande pedagogisk planering, dir sjdlva
formen av ensemblen implicit spelar en viktig roll.

I fokusgruppsamtalen kan ensembletyperna exemplifieras genom tre vergripande
kategorier: (i) genretypiska ensembler (jazzensemble, rendssanskor), ensembler
med endast en kategori instrument (gitarrensemble, sdngensemble,
slagverksensemble), (ii) en ensembletyp som forhaller sig till en forvintad
kunskapsprogression eller kunskapsniva hos eleven (”prova-pé-ensemble”,
”fordjupningsensemble”) eller (iii) ensembler inriktade mot ett visst musikaliskt
tema ("improvisationsensemble”). Griansen mellan dessa kategorier ska inte forstas
som helt odverstiglig och vid flera tillfdllen blandas ensembletyperna sé att en
tillvalsensemble ocksd blir en genretypisk ensemble (vissa sa kallade
“tillvalsensembler” pa Birgittaskolan dr ocksa snédvt genreinriktade som exempelvis
”Jazzensemble™).

Aven om undervisningen i alla musiklirarnas fall ofta struktureras efter
ensembletyper dr det mer séillan tydligt hur den givna ensembletypen ocksa innebér
sirskilda larandeobjekt knutna till ensembletypen. Ensembletypens funktion ser da
ut att mer handla om att hjidlpa musikldrarna och eleverna att avgrinsa ett visst
musikaliskt tema fran ett annat.

Det ska ocksa tilldggas att musikldrarna pa alla skolor utnyttjat mojligheten i den da
géllande laroplanen (Lpf-94) att skapa egna lokala kurser med ett eget valt innehall,
vilket paverkar hur ensembleundervisningen sedan tog sig uttryck.

6.1.2 Genrebredd som lirandeobjekt

I fokusgruppsamtalen framgar det att alla musiklarare uppfattar genrebredd som en
viktig utgangspunkt i ensembleundervisningen. Med genrebredd avses undervisning
som Overskrider granser och innehéller flera olika musikgenrer, exempelvis bade
konstmusik och populdrmusik.
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Genre, repertoar och stilart dr tre begrepp som dr mangtydiga och 6verlappande och
anviandningen av dem i samtalen &r flytande. [ samtalen ges aldrig genre en klar och
tydlig definition. Darfor &r det intressant att ta del av hur de olika fokusgrupperna
sjdlva forstar, beskriver och legitimerar genrebredd, inte minst da begreppet tar sé
stor plats i musiklararnas samtal. Utifran hur frekvent begreppet genrebredd ér i
samtalen dr det fullt mojligt att forsta det som ett forgivettaget begrepp, vars
mangfald av tolkningar d4nda kan rymmas i en sprakligt gemensam vardag. I
samtalen fOrstds genrebredd inledningsvis som ett sidtt att organisera
ensembleundervisningen utifran argument kring att eleverna ska ta del av flera olika
genrer i stillet for att sndvt undervisas i endast en eller fa genrer. Genrebredd ser da
initialt ut att utgdra ett larandeobjekt i sig:

Arvid: Sé& lange vi har hallit pd sa har vi haft den hdr idén om att ge eleverna
genrebredd, alltsd ge dem bade bredd och mojlighet att fordjupa sig.

Benjamin: Primért sa dr det genrebredd, det dr véldigt viktigt for oss. Ensemble A
som 16per under arskurs ett och tva, fyra terminer, [innehéller] ett paket sa de ska fa
sa stor bredd som mgjligt.

Cesar: Vi har ndmligen tdnkt ut att det passar den hér orten rétt bra att inte ha en
specifik inriktning mot ndgon speciell genre [som] rock, klassisk musik eller jazz —
utan vi forsoker se till att eleverna har fatt spela i varje genre i ganska stor man.

Mojligtvis kan man forsta utsagorna som att de vinder sig mot en historiskt sett mer
traditionell musikundervisning didr undervisningen uteslutande utgick fran
visteuropeisk konstmusik alternativt en inriktning mot enbart samtida populdrmusik
eller ndgon populdarmusikalisk subgenre (exempelvis rock, pop, jazz). Disaskolans
ensembleundervisning ser ut att vara mer sndvt utformad innanfér pop- och
rockgenrerna, men ger dndé uttryck for en viss genrebredd inom dessa utifran hur
pop- och rockmusiken foréndrats historiskt:

Douglas: For det forsta sa vill vi att de ska ha med sig lite fran femtitalet, hur det
liksom har utvecklat sig [i] pop och rockgenren...

Aven om genrebredd i samtalen kan ses som ett &vergripande ldrandeobjekt
gemensamt for alla musikldrare forstds det av musiklédrarna pé olika sétt och
operationaliseras déarfor ocksa olika. For att visa pa hur olika genrebredd blir
operationaliserat blir det nddvandigt att visa upp exempel pa hur olika genrebredd
kan ta sig uttryck.

Genrebredd forstds ocksd som en forutséttning for att urskilja karaktiristiska
stildrag genom att genrerna kontrasterar mot varandra: det genrespecifika framstar
dé som léttare att identifiera genom att studeras med det musikldrarna uppfattar som
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avvikande eller annorlunda. Det dr foljaktligen en medveten organisering att
undervisa genrerna klassisk musik och blues pad Cesarskolan efter varandra. En
sddan kontrastverkan ndmns ocksé av musiklararna pa Birgittaskolan:

Benjamin: Mm, ja, det blir ungefar atta till tio olika genrer som man ar inriktad pa
under de hér tva aren och vi forsoker egentligen bara vilja de sa att de ar sa spretiga
som mojligt: efter soul s& kommer country, att det ska vara véldigt kontrasterande.

Samtalen innehéller, med undantag for Cesarskolans fokusgrupp, séllan specifika
detaljer kring hur eller vad som gor en genre kontrasterande gentemot en annan eller
varfOr vissa genrer fungerar som kontrast till varandra. Mdjligen kan det forstas som
att detta 4r common-sense-kunskap hos musiklirarna och att de estetiskt normativa
asikter som en sédan kontrastverkan vilar mot forstds som nagot sjilvklart for de
inblandade.

Genrebredd uppfattas ocksé som en viktig del i att ge eleverna en mojlighet att skapa
sig en musikalisk identitet. Genom att eleven erfar olika musikaliska uttryck ges
eleven mojlighet att bli ett sjélvstindigt musikaliskt subjekt. Hér spelar da
genrebredd en viktig roll for att vidga elevernas erfarande av musik:

Alfred: En personlig malsittning bade med instrumentkurser och allting [4r] att de
ska bli en egen musikalisk personlighet, inte att man liksom blir en kopia utav nagon
som man beundrar ndr man kommer fran nian, utan ju mer man tar in s brukar det
personliga musikaliska uttrycket utvecklas pé ett helt annat sétt, om man har flera ben
att sta pa.

En liknande beskrivning ges av Bille:

Bille: Forhoppningsvis dr det ju sa att den dir bredden man har i ettan och in i tvdan
skapar [nyfikenhet]: vad dr ”latin”? Ja ndgonting som ér lite sydamerikanskt-
amerikanskt, mellanamerikanskt i forhallande till afrokubanskt, det d&r samba och sa
vidare. Da kan man i fortséttningen se att vissa slagverkare eller trummisar gillar att
kolla in det mycket, mycket mer. Det slutar med att de blir congeros, de hittar sin
[musikaliska identitet] tack vare att de kommer hit som hardrockstrummisar, men de
kan wind-up as vadsomhelst.

Att istdllet enbart undervisa i en genre skulle da exkludera viktiga intryck och
negativt forma eleverna efter en alltfor trdng mall, utan mdjligheter till ett
individualiserat musikaliskt uttryck. Det musikaliska subjektets framvéxt kraver da
ocksa en mangfald intryck, for att eleven senare ska kunna ta stéllning till vilken
som &r dennes egen “riktiga” identitet.

Fokusgruppernas samtal berdr ocksa hur genrebredd ér en viktig kompetens for en
musiker dd denne ska kunna framstda som musikaliskt trovérdig i flera olika
musikaliska sammanhang:

Alexander: Och det kommer a andra sidan frén erfarenhet av att behéva spela i alla
mdjliga olika sammanhang men visst har man hamnat dér att man spelar folkmusik
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ibland eller gor nagot liknande sa det kommer ju av en forstaelse av att man kan
hamna lite varsomhelst musikaliskt.

Utsagan pekar ocksd pa hur genrebredd &4r en kompetens knuten till
musikeruppgiften, att ’hamna varsomhelst” dr da en beskrivning av hur en musiker
forvéntas kunna spela olika typer av musik i sammanhang dir fortrogenhet med
flera olika musikuttryck. Dessutom forstis genrebredd som en instrumentellt viktig
forméga, genom att den tillater eleverna att uttrycka musik pa nya satt:

Bjorn: I och med att vi jobbar i den afro-amerikanska traditionen sa hamnar man ju i
ett ldge dir en notbild inte dr en exakt vetenskap pa ndgot sitt, utan snarare en
rekommendation och da géller det att ge eleverna verktyg pa vagen dit att forsta att:
”Spain” later pa det hér séttet! Nej, det kan faktiskt lika gérna lata sa har [for] nu kor
vi bossal!

Traditionella interpretationer kan dd uppstd i ny musikalisk gestalt genom att
granserna mellan genrerna dverskrids, vilket Bjorn menar &r utmérkande for vissa
musiktraditioner. Darfor behover eleverna ocksa fa erfara olika genrer sa att de
klarar av att hantera fler musikaliska uttryck men ocksa lér sig hur dessa anvinds i
musiktraditionen.

I samtalen forstas ocksd genrebredd som ett estetiskt verktyg, likt en formaga att
kunna utféra en musikalisk handling:

Cesar: Varje genre har nigot visst att erbjuda som ingen annan genre har och det &r
en palett av saker, det dr som att g genom farger for en konstnér: hur blandas de hér
ihop? Hur hinger de ihop? Hur forstarker jag det hér?

Alexander: Men det [genrebredd] ger ju verktygen sé att de kan anvinda sig av olika
genrer...

Genrer och genrebredd beskrivs sdledes som kreativa verktyg med vilka eleverna
kan skapa musik eller som bérare av specifikt musikaliskt innehall vilket forstas
som komponenter som kan anvidndas for att skapa musik. Genrebred
ensembleundervisning innebér d& ockséd mojligheten att skaffa sig kunskap om de
enskilda musikaliska komponenterna, vilket hade varit omdjligt i en estetiskt
sndvare organisation av undervisningen.

Sammanfattningsvis framstar genrebredd som négot i hogsta grad dynamiskt och
mangfacetterat. Att alla fokusgrupper gemensamt identifierar och uppfattar hur
genrebredd dr nagot viktigt och nddvéndigt i ensembleundervisningen ska inte
underskattas. En intressant spanning uppstar mellan det faktum att musiklararna
samtalar om genrebredd som négot for ensembleundervisningen omistligt och att
definitionerna och tolkningarna av genrebredd &dndd &r sia méngtydiga. Att
genrebreddens definition och betydelse kan variera i hog grad bade mellan de olika
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fokusgrupperna, som inom dem, visar pa hur fenomenet genrebredd fungerar som
en funktion for ndgot annat. Begreppet genrebredd blir pa sa vis ett verktyg for att
na ett mal. Ett sddant mal ar att legitimera undervisningshandlingar och synen pa
varfor dessa undervisningshandlingar &r s& viktiga. Genrebredd kan da vara
vardefullt i sig (som exempelvis den breddade repertoarkdnnedomen som behdvs
hos en musiker) sévél som en metod for att nd annan kunskap (som nir genrer
forstas som ingredienser i ett storre musikskapande). En annan viktig iakttagelse &r
hur genrebredd inte knyts till styrdokumenten ens i symbolisk bemairkelse.
Genrebredd som fenomen blir snarare tolkat utifrin musikldrarnas mer fria
associationer. Att genrebredd forses med varierad betydelse tyder pa hur de
deltagande musikldrarna hanterar genrebredd si att det blir begripligt och
anviandbart for dem, i deras praktik bdde som musiklirare men ocksa som
stillforetradande musiker, ndgot jag skulle vilja kalla en musician-by-proxy, vilken
har uppgiften att lira eleverna hur arbetet som musiker eller artist fungerar.
Larandeobjektet genrebredd ser da slutligen ut att i férsta hand berdra olika aspekter
av rollen som (blivande) musiker respektive artist.

6.1.3 Det flexibla undervisningsinnehillet som lirandeobjekt

I fokusgruppsamtalen é&terfinns flera utsagor som pekar pa hur
undervisningsinnehallet dr ndgot ténjbart och flexibelt och som kan anpassas pa
olika sétt. Det kan exempelvis anpassas efter ett sérskilt syfte, efter elevens
formégor eller efter en musikalisk norm. Léirandeobjektet d4r da avhingigt de
anpassningar som gors vilket gor det intressant att undersoka vad som blir giltigt att
undervisa samtidigt som det ar viktigt att se hur det flexibla larandeobjektet i sig ar
uttryck for diskurs — det rdder en samstimmig Overenskommelse mellan
musikldrarna att det som ska undervisas ar legitimt att betrakta som nagot flexibelt.

Undervisningsinnehallet kan anpassas for att ticka in just det musiklararna uppfattar
som viktigast att ldra sig, generellt i en genre eller hos en viss repertoar:

Bille: Cold Sweat, till exempel, det &r ju valdigt lite alltsa det ar jétte-fa harmisar, det
ar véldigt fa, det ar vildigt lite, det 4r inga tonartsbyten, det &r ingenting, man méste
forsoka [fraga sig], vad ar kdrnan i musiken, vad &r lten egentligen? Egentligen, det
ar bara sa, det dr dansmusik, att fa det att svinga nd’t sa det svartnar, sé att ingen kan
sta still, det ar vad det bygger pa, det mesta av det. S& det ska vi forsoka gora, halla
pa en hel timme med bara [groove/sving] — skit om vi kan B-delen.

Ensembleundervisningen syftar da till att fa eleverna att ldra sig en grundldggande
princip ("att fa det att svinga”), varfor det inte dr nddvandigt att ldra sig alla delar i
en lat. Repertoarkunskap skiljs fran att forstd musik och att 14ra sig musik handlar
dirmed mer om att forstd musikens funktion, snarare dn musikens bestandsdelar 1

sig.
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Undervisningen kan dven anpassas efter elevernas musikaliska formégor i syfte att
na ett musikaliskt gott resultat. Lirandeobjektet i form av en viss lat kan d& anpassas
i syfte att né fram till malet att “klara av att framfora musik pé ett kvalitativt sétt”.
Alfred beskriver hur han undervisar utifrdn ensemblemedlemmarnas “sound” och
dérefter gor anpassningar av undervisning-sinnehéllet:

Alfred: Jag jobbar vildigt lite med att planka latar slaviskt utan man kanske
arrangerar efter de medlemmar som spelar, hur de later, vad som passar bra och sadar.

Att  planka latar slaviskt” innebdr att musikldraren har studerat
originalinspelningarnas musikaliska detaljer s& noggrant att elevernas framforande
liknar originalinspelningarna sa mycket som mojligt. I utsagan ovan pekar istillet
larandeobjektet mot att ldra eleverna hur de kan astadkomma ett gott musikaliskt
resultat utifrdn sina musikaliska forméagor snarare &n en trogenhet gentemot
originalet. Kvalitet ("vad som passar bra”) utgar da fran musikldrarens estetiskt
normativa uppfattningar, men som en utsaga langre ned visar, inte behover vara
begrinsad till musiklararen utan ocksa omfattar elevernas smakuppfattningar.

Ett annat sitt att anpassa undervisningen efter eleven beror hur elevernas formagor
bildar utgangspunkt for vad som kan anses vara ett lampligt undervisningsinnehall:

Diana: Vi delar ut [musikaliska uppgifter] i rétt svarighetsgrad liksom "Nej men du
kan ta det hér eller det hér...”, ”Det hér dr for svart, vi tar bort den fjarde stimman!”,
“Har tar vi trestdimmigt!” [s&] vi anpassar det efter vilken grupp man har.

Dianas exempel dterkommer vid flera tillféllen i olika former och speglar da ocksa
en kollegial uppfattning av hur undervisningsinnehéllet anpassas efter elevens
formagor och kunskaper:
Diana: Nej, men det &r ju, nu har ju jag sdng, men man gor ju om ibland. Ibland ar
det ju jéttesvara stimmor som man vet att ettor inte satter. Da gor man ju om det, da
tar man bort nagonting eller tar bort hela partier sd satsar man istillet pa refrangen
och det ska sitta bra. Kanske att ndgon [som] ar oséker far sjunga [tillsammans med

nagon annan elev] i en stimma i bérjan innan de ar trygga och sé diar. Man far ju inte
ge dem utmaningar de inte klarar av.

Dennis: Det kan vara att reducera, lagga till och dra ifran.
Douglas: Ja.

Dan: Man arrar ju om hela tiden ocksa.

Dorotea: Mm.

Ocksé i Annaskolans fokusgrupp forekommer det samtalspartier vilka visar hur
larandeobjektet dr anpassningsbart efter elevernas formégor. Utsagan visar ocksé pa
hur detta dr en uppfattning som delas av fokusgruppen:
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Alfred: Sedan kan man ju vrida det hér at ett annat héll ocksad om man har en véldigt
svar grej...

Anna: Ja man kan gora om det...

Alfred: Ja precis, maste man gora [precis] sé dér?
Anna: Nej...

Alfred: Nej, vem har bestamt det?

Alexander: Nej just det.

Alfred: Man kan ta bort det hér, gora ndgon annan variant pa det har [skratt]. S& man
kan spela [en forenkling], de tycker att det blir en bra grej istillet for att: ”Nu kommer
de till det dér stéllet...”.

Alexander: ”...som aldrig funkar!” Sa har man gjort manga ganger.

Larandeobjektet att ldra sig en viss repertoar anpassas saledes efter elevens
formagor snarare dn att eleven far anpassa sig efter det som ska ldras. Med ritt
svarighetsgrad” avses det eleven klarar av att utfora, snarare dn svarighetsgraden pa
det som eleven behover lédra sig. Larandeobjektet ser da ut att omfatta formégan att
utféra musik pa ett for de inblandade tillfredstdllande vis, vilket legitimerar hur
undervisningsinnehallet kan anpassas efter den upplevda musikaliska kvalitet som
gér att uppna i undervisningen. Alfred menar att eleverna &r ndjda med den typen
av anpassning (”de tycker att det blir en bra grej”), vilket tyder pa hur den estetiska
kvalitetsnorm som ligger till grund for anpassningen i ndgon mén ocksa &r delad
mellan musiklérare och elever.

Ett annat exempel pé anpassning efter elevens formagor hér samman med
ensembleundervisningens sociala karaktar dir olika elever med olika musikaliska
formégor deltar:

Bror: Jag har suttit och tdnkt pa det har med elever i arskurs ett. Det dr sa otroligt
olika niva pa [eleverna] en del har aldrig spelat ensemble ndgonsin och s har vi ndgra
som 4r jéttedrivna och spelar band hela tiden [men] [de har] aldrig ldst en not & andra
sidan, men &nda &r vana att lira i grupp. Speciellt i borjan innan de har hittat sina
platser och fungerar tillsammans. Det far man jobba [med] och vara vildigt lyhord
for. [...] Man far hitta en juste balans, hjdlpa den svagaste: ”Jamen, lira sa hér!”, hitta
nagon enkel figur som &nda funkar ihop med de andra duktigare eleverna, sé att de
ocksa utvecklas. Det dir kriaver mycket [arbete].

Utsagan belyser hur elevernas formaga att spela musik tillsammans ocksa paverkar
hur musikléraren forstar lirandeobjektet “samspel”, vilket anpassas efter eleven
("hitta en enkel figur”) sa att eleven oavsett musikalisk formaga kan delta.
Larandeobjektets flexibla karaktdr hor dd samman med uppgiften att eleverna ska
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astadkomma ett gemensamt musikaliskt resultat trots olika mycket erfarenheter av
att spela tillsammans.

Det flexibla larandeobjektet visar sig ocksd ndr samtalen berdr elevernas
kunskapsutveckling. Undervisningens ldrandeobjekt dr d& nagot som flexibelt
forhaller sig till vad musikldrarna menar att deras elever behérskar eller ska ldra sig.
Pa Annaskolan inleds undervisningen med att alla elever far delta i "Klassensemble”
respektive "Prova-pa-ensemble”, vilket dels innebér att musikldrarna tar hansyn till
elevernas forviantade forkunskaper och dels att ensembleundervisningen har som
mal att introducera olika typer av musik och instrument for alla elever, trots att de
spelar ett huvudinstrument som traditionellt hor till en viss musiktradition.

Pa Birgittaskolan uttrycker sig Bror pé foljande vis om jazzensemble:

Bror: Jazzensemblen, da har jag bara har sldngt fram noter och dér far man ju ga lite
pa vad som ér litt for en nybdrjar-jazzensemble: att kunna improvisera, att se en
notbild, att kunna ldsa form pa ett enkelt sitt — sddana saker och vad man har for
sittning, man maste tdnka att ldtmaterialet maste kunna Overforas pd den hiar
sttningen.

Utsagan pekar pa hur Bror forstar undervisningsinnehéllet utifran ett tinkt
pedagogiskt perspektiv, vilket tar hiansyn till elevernas forkunskaper och vilka mal
undervisningen ska nad (improvisation, notldsning). Undervisningsinnehallet
legitimeras did genom sin pedagogiska potential, vilket ocksd innebdr att
repertoarvalet stélls i relation till vilka instrument eleverna spelar. Repertoaren
underordnas elevernas fOrutsittningar, bade vad avser fardigheter och vilka
instrument eleverna spelar. Larandeobjektet syftar da till att eleverna ska utveckla
kunskaper i och om den aktuella genren, men utan att den specificerar en viss
repertoar eller ett framtrddande och fokus ligger pa kunskapsutvecklingen i sig. I
jamforelse med hur ldrandeobjekt kan vara flexibla i forhallande till
uppforandepraxis, socialt samspel eller funktionen hos ett musikstycke sa &r
anpassnhingen ovan mer ovanlig i samtalen.

Att forstd larandeobjekt i relation till en tinkt kunskapsutveckling dr i samtalen
séllsynt och sjdlva ldrandet blir snarare nidgot som uppstar nidrmast som av en
bieffekt av att undervisningen tar en sérskild form. Flexibiliteten hos
larandeobjektet beror mer pa att sjdlva formen for undervisningen é&r i fokus, snarare
an vad som ska ldras. En tdnkbar forklaring till det flexibla ldrandeobjektets nirvaro
i samtalen dr att skolan har som uppgift att fungera for alla dess elever och
dirigenom méste anpassas efter olika elever och situationer. Anda uttrycks sillan
detta som ett mal for det flexibla, for det ar inte elevens behov som 1 forsta hand
ligger till grund for ett flexibelt larandeobjekt, utan snarare sjilva formen for
undervisningen och inte minst framforandet av musiken. Dérigenom kan elevers
kunskapsutveckling fa en sekundér betydelse och anpassningen mer handla om hur
larandeobjekten tar tillvara pa vissa av elevernas formégor i syfte att skapa musik
som kan leva upp till de krav omgivningen stéller pa musikframforandet.
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6.1.4 Den musikaliska produkten som lirandeobjekt

Musikldrarnas samtal uppehaller sig vid flera tillféllen kring ett slutresultat som en
konsert eller en inspelning. Larandeobjektet ser dé ut att handla om férmégan att i
konsertformatet framfora musik pa ett for de inblandade tillfredstdllande sitt
samtidigt som det blir en mojlighet for elever och musiklirare att bedoma elevernas
larande. Konserten avslutar da ofta ett visst moment som en del av undervisningen
till exempel studiet av en subgenre. Cesarskolan och Disaskolans musiklérare
uttrycker sig foljande:

Cesar: Efter den klassiska perioden s ar vi 1 bluesen och bluesen avslutas med en
konsert dir de ska kunna med hjilp av alla de tidigare erfarenheterna dé gora en bra
presentation av erfarenheterna de har lart sig genom bluesen. Och nu fick vi anledning
att koppla bluesgenren vidare till jazzen hér nér vi 6vergick till den, s& nu jobbar vi
pa repertoaren [till] en jazzkonsert.

Dorotea: Och man vill inte bara att de ska hinna en konsert pa en och en halv termin
utan man vill fa in ett antal konserter, sa dédr far man avvéga...

Douglas: Konserten dr en viktig del — det dr ju redovisningsmomentet pa nagot sétt.
Sedan é&r ju védgen dit lika viktig, sjdlvklart, men det dr pa nagot sétt avslutet [som ar|
naturligt.

Erfarenheten av att ha deltagit i en konsert ser da ut att ensamt utgora lirandeobjekt,
dér prestationen i 6gonblicket tilldelas stor vikt. P4 Disaskolan utgdr konserterna ett
sarskilt viktigt inslag i ensembleundervisningen och arbetsformen styr da ocksa
andra undervisningsfragor. Dels sd underordnas undervisningen det som ska
fungera i konsertformatet och dels bildar konsertformatet en grins for vad som ur
ett konstnérligt-estetiskt perspektiv dr genomforbart:

Douglas: [Det dr] alltid en instrumentalist och en sdngare [som] véljer en lat, annars
sa blir det for manga latar for en konsert. Tjugo latar blir ganska mycket, s& da far de
jobba tva och tva, sé att en [elev] ansvarar for sangdelen och nér vi kommer till
repetitionerna s& ansvarar for, eh, ansvarar for korerna och sa, medan
instrumentalisten ansvarar for det andra, men man har plankat latarna tillsammans.

Dan: Om vi inte hade konserter som redovisning varenda gang, da skulle man, de kan
juspela, vi kan ju spela jazz med véra elever om vi vill det, men vi vet ju att de ganger
man gor det, det later ju liksom inte bra, tycker jag da. De kanske tycker att det later
bra, men det [gor inte vi] forstar ni hur jag menar?

Dorotea: Mm, absolut...
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Larandeobjektet att framfora musik i konsertformat forhaller sig dé till estetiskt
normativa uppfattningar, vilka i sin tur paverkar urvalet av musik. En annan utsaga
pekar pa hur viss repertoar later sarskilt bra:

Dan: [Léiten “Changes” av gruppen Yes innehdller] mycket stimmor, men
[arrangemanget] dr vildigt uppstyrt, det finns ingen improvisation nagonstans utan
det dr bara, det later alltid bra varje ér, oavsett vilka [elever] som dr ddr. [Om man]
ddremot kor till exempel "Rock Steady”, eller en Aretha Franklinlat, ett groove sa
later det inte sa bra.

Det estetiskt normativa forhaller sig da till i vilken grad eleverna klarar av att
framf6ra musiken diar musikaliska element som “groove” och ”jazz” uppfattas som
alltfor svart for eleverna att framfora tillrickligt vdl 1 konsertformatet.
Musikldrarnas estetiskt normativa uppfattningar &r nagot musikldrarna pé
Disaskolan ocksa menar delas av eleverna, vilket far konsekvenser bland annat for
hur skolan utformar sin utatriktade verksamhet med sa kallade ”PR-konserter”, 1
avsikt att locka elever till Disaskolan:

Dan: Och att det &r vi har haft s ménga konserter som later bra, i varat bra, de later
faktiskt bra — da ar det svart att hoppa tillbaka till en genre och tillata sig att lyssna
pa [musik som inte nér upp till kraven pa estetisk kvalitet]

Douglas: Och i och med att vara konserter, vi har ju fatt upp nivan pa ensemblen
enligt vérat bra-iga, bra-tdnk, sa har konserterna latit bra men det har ocksa gjort att
vi har fatt fler och fler skanden.

Dorotea: Dérfor att jag tror att i det sammanhanget sa dr det ganska lika vad eleverna
tycker later bra sa att det &r ju ocksa [i elevernas smak]. Och faktiskt, [ndr vi gor] de
har PR-konserterna forsdker vi ju faktiskt vara lite populistiska [genom] att vilja
nagra latar som man vet att en klass i arskurs nio, de kidnner atminstone igen tva latar
som de har hort forr. Sa att det inte blir sa tunglyssnat for det &r ju PR vi gor dér, nu
ar det ju sa [skolorna] konkurrerar...

Dennis: ...mmm...

For att vara en kommunicerbar estetisk upplevelse maste da ocksa
undervisningsinnehéllet anpassas till vad “en elev i arskurs nio kdnner igen”.
Utsagan pekar ocksa pd hur den estetiskt normativa position musikldrarna intar
ocksa relaterar till en vardaglig musikforstielse vilken omfattar fler 4n musiklérarna
och deras elever. Larandeobjektet att framfora en konsert innebér séledes estetiska
stdllningstaganden ocksa med riackvidd p& en annan normativ kontext dn den som
annars ryms innanfor skolans undervisning. Vad som ska framforas och darfor
undervisas dr med andra ord ofta en fraga om estetiska normativa uppfattningar som
inte nddvéndigtvis behover relatera till en mer pedagogisk organisering av
undervisningen.
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6.1.5 Det genretypiska som lirandeobjekt

De genretypiska ensemblerna syftar i samtalen oftast till att ge eleverna mojligheter
att skaffa sig stilistisk genrekunskap. Larandeobjektet ser da ut att utgora formagan
att hantera ett genrestilistiskt uttryck. Ensembletypen utmairks av att den &r inriktad
mot en viss genre som ’jazzensemble” eller “’klassisk ensemble” och genom att
eleverna fordjupar sig i en viss genre erhéller de kunskap om det stilistiska i genren.
Detta sitt att organisera ensembleundervisningen forekommer pa alla fyra skolor,
dven om sjilva utformandet av det genretypiska skiljer sig &t i viss grad.
Birgittaskolan organiserar exempelvis sin undervisning efter den aktuella genren. I
samtalen anvénds “block” synonymt med “genre” av gruppen vid Birgittaskolan,
dven om block i vissa fall kan omfatta flera genrer ("Hitblock™).:

Benjamin: Mm, ja, det blir ungefar atta till tio olika genrer som man &r inriktad pa
under de hér tva aren...

Bror: Vi jobbar ju blockvis sa vilket ocksa dr véldigt bra just for att man far en
spridning mellan olika musikstilar och olika inriktningar i varje block.

Den hér typen av organisering innebér att eleverna ska framfora repertoar ur den
aktuella genre varje block forknippas med. Aven om genrer framstir som en
avgorande instans for att avgrinsa ett block eller tema fran ett annat sa innehaller
samtalen pa Annaskolan, Birgittaskolan och Disaskolan inga ndrmare detaljer kring
det genrespecifika eller hur det tar sig uttryck i de olika blocken. Férmagan att forsta
det genrestilistiska erhalls di genom att instudera repertoar vilken forknippas med
den aktuella genren.

Pé Cesarskolan arbetar diremot musikldrarna med genretypiska ensembler pa ett
sdtt som skiljer sig fran de 6vriga skolorna. Olika genrer forstds dd som behéllare
av olika typer av pedagogiskt innehall och Cesarskolans organisering av
undervisningen skiljer ocksa tydligt mellan de olika genrernas potentiella
pedagogiska innehall. ”Klassisk musik™ forknippas till exempel med mojligheten
att medvetandegora eleverna kring vissa musikaliska detaljer 4n vad som vore
mdjligt i andra genrer:

Cesar: [...] och sen sd borjar hosten i tvaan med klassisk musik och oavsett
huvudinstrument sé ska man spela klassisk musik. Man [lararen] kan arrangera Fauré
eller Bach, med elgitarr blandat med piano och liksom alla mdjliga [instrument] bara
for att komma at den musikaliska dynamiken och precisionen som finns i den
musiken som dr mer styrande pa ett annat sitt, pa ett positivt sitt, disciplinerat sétt
for att uppna tekniker och precision, uttryck och dynamik. Och sa dvergér det till
blues, ett riktigt lappkast till blues, men det &r for att f4 den hdr kontrasten med det
hér finspelet till skiten i musiken, det skitiga i musiken, smutsen ska fram.
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Undervisningen pa Cesarskolan dr séledes organiserad efter musikldrarnas
uppfattningar kring de olika genrernas specifikt pedagogiska potential. En annan
utsaga avspeglar uppfattningen hur ensembleundervisning uppdelad efter olika
genrer kan hjdlpa eleverna med en specifik instrumentalteknisk svarighet:

Claes: Och just det klassiska ger ju vildigt mycket for [att] de blir mycket duktigare,
alltsé de lar sig tekniskt, de blir béttre tekniskt. I alla fall kan jag uttala mig s om
sangeleverna. Det blir s& véldigt utsatt nar man jobbar med dem i bluesperioden...

Utsagan pekar mot hur genrerna i meningen stilistisk genrekunskap, egentligen inte
utgor ett larandeobjekt i sig, utan istéillet blir ett sétt att uppméarksamma eleven pa
olika instrumentaltekniska svarigheter. Det far till foljd att &ven om organiseringen
av undervisningen sker efter en tematisering genom det typiskt stilistiska, s& avser
undervisningen inte i forsta hand dessa kunskaper. Lérandeobjektet i exempelvis
klassisk repertoar” innebér da en specifik musikalisk kompetens anvindbar i flera
olika sammanhang (som nér eleverna sedan ska sjunga blues), men som i olika hog
grad dr framtrddande i olika genrer. Beroende péd vilken musikalisk forméaga som
avses uppfattas hur olika genrer har olika hog pedagogisk potential.

Aven i Disaskolans fokusgrupp identifierar deltagarna potentiella svérigheter
forknippade med olika genrer:

Douglas: Det svara &r ju egentligen, ja, vi har ju flera ar borjat i Ensemble A nér
ettorna dr alldeles farska med blues och femtitalsmusik, dels for [att] formen ar sa
tydlig och sedan &r det jéttejattebra for speciellt gitarrister.

Dorotea: Gitarrister...
Douglas: ...och basister, eh, att spela blues, men daremot...
Dorotea: ...4r det svart for. ..

Douglas: ...for sangare, femton— och sextondriga, i de flesta fall tjejer att liksom
sjunga blues, det ar ju [skratt] det ar ldttare att sjunga en sextiotalspoplat, det krivs
ju, det krdavs sa mycket improvisation och...sénglig utveckling [for att kunna sjunga
en blues]

Dan: Samma sak for trummisar. ..

Douglas: ...som att spela shuffle pa trummor &r ju jéttesvart for manga, sa det har vi
ju, ibland sé blir det, man far ju vélja nagonting som ér tillrackligt bra niva for alla
instrument och det dr svart...

I likhet med Cesarskolans deltagare uppfattar Disaskolans fokusgrupp hur de
stilistiska dragen hos en viss genre for med sig sérskilda instrumentaltekniska krav
med skillnaden att i Disaskolans fokusgrupp framstér det som problematiskt att den
genrebaserade ensembletypens ldarandeobjekt innebér skilda instrumentaltekniska
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svarigheter. Olika instrumentkategorier stills da infor olika typer av svérigheter och
nir det genretypiska utgor den organiserande principen ser det ut som att flera olika
larandeobjekt artikuleras i undervisningen: att behérska form, instrumentalspel men
ocksa vokal interpretation. En pedagogisk svarighet intréffar da nér Disaskolan
organiserar musikundervisningen kronologiskt, eftersom de musikhistoriska
exemplen inte ser ut att ta nagon hdnsyn till kunskapsutvecklingen hos en
gymnasieelev eller de olika forutsdttningar som kénnetecknar en ensemble i
gymnasieskolan.

Trots att ensembletypen organiseras efter genrer uttrycks i samtalen séllan
genrespecifika detaljer, utan samtalen karaktdriseras snarare av en Oversiktlig
diskussion kring genrer. Exakt vilket musikaliskt innehéll som ingér i en klassisk-,
country- eller soulensemble diskuteras inte, vilket kan tolkas som att musikldrarna
uppfattar det som overflodig information, ointressant att diskutera eller s sjalvklart
att ingen vidare forklaring krdvs. En tolkning kan vara att om repertoaren i
musikldrarnas 6gon ar tillrackligt karaktéristisk for en viss genre sa ricker det som
krav for att fa representera genren och att lirandeobjekten dd egentligen inte
patagligt skiljer sig mellan de olika genrerna. Det genrespecifika dr dé inte intressant
i sig, utan endast en del av ett annat mer generellt larandeobjekt: en generell formaga
att framfora musik pa ett for de inblandade tillfredstdllande vis. Undervisningens
egentliga larandeobjekt dr d& formagan att framfora en viss repertoar och att detta
larandeobjekt forblir detsamma oavsett genre.

6.1.6 Det sociala samspelet som lirandeobjekt

En stor del av fokusgruppsamtalen belyser ensembleundervisningens sociala
aspekter, exempelvis genom att musiklararna betonar hur viktigt det ar att som larare
uppfatta och erkénna undervisningens sociala delar eller papekar hur avgorande de
sociala relationerna dr for att undervisningen ska fungera. Ett ldrandeobjekt som
artikuleras av musikldrarna dr da uppgiften att fungera socialt i ensemblen. Att
musicera i en ensemble dverskrider da uppgiften att individuellt sjunga eller spela
instrument genom att musiken ska spelas tillsammans med andra och bade sociala
och musikaliska hdnsyn maste tas pa ett sitt som skiljer ensemblespel fran annan
mer individuellt utformad musikverksamhet.

Eleverna &r ocksé beroende av varandra for att kunna astadkomma ett kollektivt
resultat vilket fér till foljd att ensembleundervisningen ocksé stéller krav pa hur
eleverna hanterar den sociala uppgiften att ingd i en grupp. En ensemble kan da
forstas som ett mikrosamhélle dir deltagarna har olika roller som musiker,
samarbetspartners men ocksd som rent sociala varelser. Att skolarbete
nodvindigtvis innebar ett visst métt av sociala anstrdngningar torde vara sjalvklart,
men i fokusgruppsamtalen knyts det sociala ihop med musikaliska uppgifter och
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social utveckling forstds primirt som nagot som hor ihop med musikaliskt
deltagande:

Alfred: ...en som heter ”Prova—pa ensemble” som &r under tva ar och som borjar med
nagot som vi kallar for ”Klassensemble” i arskurs ett, dar det gar ut ganska mycket
pa att liksom klassen ska ldra kdnna varandra pa ett annat sétt 4n nir man sitter i
teoretiskt klassrum — liksom att man féar spela tillsammans.

Utsagan identifierar behovet av att eleverna, som sociala varelser, ska fa ldra kdnna
varandra, men pé ett for ensembleundervisningen specifikt vis: genom att musicera.
Den sociala uppgiften i ensembleundervisningen behandlar dé inte en allméingiltig
social uppgift, utan snarare hur eleverna ska forsta sig sjdlva och varandra for att
tillsammans kunna fungera musikaliskt enligt ett visst estetiskt ideal. I
Birgittaskolans fokusgrupp berdrs de sociala aspekterna av ensembleundervisning i
foljande utsaga:

Bjorn: [n]ar de kommer i ettan, vad det handlar om, &r att vildigt manga
overhuvudtaget aldrig har spelat ihop. Det handlar om att sétta en slags
gruppdynamik, det handlar om att ldra dom att spela och att 1dra dom att lyssna, det
ar pa nagot sitt A och O...

Utsagan ger uttryck for hur uppgiften att spela musik inte kan ga till hursomhelst:
att spela och lyssna innebér da att eleven anpassar sig till det givna sociala och
estetiska sammanhang som ensembleundervisningen utgdr, nagot som for med sig
att eleven underordnas den gemensamma musikaliska uppgiften och ldrarens
uppgift blir att i eleven att forstd och acceptera detta. Larandeobjektet ser da ut att
behandla elevernas formaga att samarbeta i ett musikaliskt sammanhang, bade i ett
rent socialt perspektiv savil som i enlighet med estetiska ideal: ”ldra dom att spela”
och ”ldara dom att lyssna” sker i enlighet med vissa kvalitativa omdémen kring
musikaliska uttryck. Larandeobjektet "att fungera socialt i en ensemble” dr saledes
knutet till uppfattningar kring musikalisk praxis och musikalisk kvalitet, men
framfOrallt till uppgiften att framfora en for de inblandade trovirdig musikalisk
produkt.

En langre utsaga av Bille beskriver det sociala samspelet som ldrandeobjekt
foljande:

Bille: P4 forsta fordldramétet brukar jag sdga att ensemble dr mycket mer &n att bara
spela musik. Ensemble &r att ldra sig allt det som dr medmaénskligt, att ldra sig forsta
psykosociala sammanhang, att ldra sig stotta gruppen i oegennyttig agenda sé att
sdga. Det dr det gemensamma malet som &r resultatet, att ensemblen, bandet ska lata
sa jdvla bra som mojligt, vilket kan innebéra att jag [som elev] bara spelar sa hir pa
gitarren: [hdrmar en gitarr] och det &r det enda jag far gora, men fan vad jag méste
[gora det], egentligen skulle jag vilja [spela] sa hér hela tiden. Att fa en sextonaring
att forsta det till slut, acceptera det, och riktigt embrace it. D4 har de har lart sig
mekanismerna [i ensemblespel], 1 att lira och det dr s& mycket storre dn att det bara
ar musik.
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Utsagan ar tydlig i hur ensembleundervisningen stiller krav pa och formar de
enskilda elevernas musikutovande vilket underkastas den gemensamma
anstrangningen att ”fa nagot att lata sa bra som mojligt”. Larandeobjektet “fungera
i ett musikaliskt samarbete” dr da knutet till estetiska normer kring vad som ar bra
respektive dalig musik och bestimda uppfattningar kring hur musik bast framfors.

Ett langre samtalsutdrag visar pa hur musikldrarna pa Disaskolan diskuterar den
sociala uppgiften i forhéllande till ensemblespel:

Dorotea: Plankningsblocket har ju ingen rod trad, men det kan bli ganska kul dnda —
for de brinner for ldtarna och da ser man att ju mer inflytande och ansvar de har, desto
mer man ar de om att det ska lata bra. Det dr som att de tar mer initiativ for att repa
sjdlv och sa dir, de vill ju: ”min lat ska ju lata bra som jag ar ansvarig for!” och sa
alla hjélps at att dra...

Moderator: Ar det hir nigot som ni alla haller med om?
Dan: Mmm...

Douglas: Ja...

Dennis: Ja...

Douglas: Jamen om man tittar nu pa tvdorna som haller pd med plankningsblocket,
de &r jattemana om att det ska bli bra. Det finns en fantastisk grupp dven i trean dér
har de ocksa valt [repertoar] sjdlva, fungerar det vildigt [bra].

Dorotea: Precis, det dr som att de forstér att det ar viktigt for de andra ocksa att de
stiller upp for varandra pa ett helt annat sitt. ..

Inledningsvis diskuterar Dorotea hur en del av ensembleundervisningen
(’plankningsblocket”) utgar fran att eleverna sjélva far bestimma over repertoarval.
”Plankningsblocket” pa Disaskolan innebdr da att eleverna véljer repertoar
sjalvstindigt och sedan hjilps &t att gehdrsmissigt lira sig detta. Aven om det
initiala lirandeobjektet ser ut att berora formagan att uppfatta musikaliska skeenden,
ser det ut som att ’Plankningsblocket” egentligen r ett ldrandeobjekt vilket syftar
till att léra eleverna att framfora musik. [ samtalet for en av deltagarna fram hur
elevernas ansvarstagande hor samman med musikalisk kvalitet. En grundlédggande
forutsattning for detta dr att eleverna ocksé fungerar som en social enhet och hjalper
varandra. Det sociala samspelet mellan eleverna relaterar dirmed hela tiden till det
gemensamma Kkonstnérliga resultatet och ambitionen att astadkomma ett gott
musikaliskt resultat far konsekvenser for det sociala samspelet. Att fungera socialt
i en ensemble dr med andra ord till hog grad styrt av uppgiften att producera musik
och den sociala utvecklingen inramas av detta. Det handlar alltsé inte om vilken
social utveckling som helst och inte heller ser mojligheterna till social utveckling ut
att kunna 6verskrida uppgiften att producera musik.
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6.1.7 Det instrumentspecifika som lirandeobjekt

Ensemble kan ocksé innebéra att deltagarnas instrument eller roster dr den ordnande
principen. Strakensembler, vokalensembler, saxofonkvartetter skulle kunna vara
exempel pa sddana ensembler. I sddana ensembler utgar undervisningen av mer
instrumentspecifika fragor. I fokusgruppsamtalen dr den hir typen av ensembler mer
sdllsynta och hérrdr da oftare till vokala sammanhang som vokalensemble eller kor
dven om nagra musikldrare uppger att de ibland undervisar en grupp bestaende av
enbart ett instrument.

Claes: Och sedan gor vi [musiklérare] lite olika, jag har ju en sangensemble, ibland
sd jobbar vi [musikldraren och sdngeleverna] ihop, jag lar ut nagot. Sedan far de jobba
mer i instrumentalensemblen, det dr forsta perioden, och andra perioden och sedan
tredje perioden nir det dr visor dd far de jobba sjédlva [utan ensemble], dd kommer
det oftast inte till ndgot komp det far vi se lite hur det blir, men sé har vi tinkt i alla
fall.

Moderator: Sa sangarna &r lite ensamma da?

Claes: Ja, jag tror att det kommer bli sa, vi jobbar lite olika under olika perioder.
Sedan &r det likadant under den klassiska perioden, att di jobbar sdngarna for sig, det
kan hédnda att det kommer nadgon som ackompanjerar dem, men som inte dr med i
sangensemblen [som séngare].

Annaskolans musiklarare uttrycker sig foljande:

Arvid: Och sa forsoker vi gora samarbetsgrejer, s vi har varje ar, eller varje kor gor
olika samarbeten, ibland har vi samarbeten med rockensembler...

Alexander: Just det...

Arvid:...ibland samarbetar vi med slagverksensemblen och vi gor lite tvér[s dver
amnesgransernal...

Alexander: Precis. Da blir det tillfélle for oss att sdtta ihop en slagverksgrupp ocksa,
for det har vi inte pa schemat, vilket jag skulle 6nska att vi hade mer, att vi kunde ha
mer som instrumentvis, sddir ocksd, men da passar vi pa att fa in den biten och det
ar ju jéttebra.

Instrumentspecifika fragor avhandlas oftast inom ramen for kursen “Instrument och
sang”, vilket innebdr att ensembleundervisningen, med undantag for just de har
instrumentspecifika ensembletyperna, inte tar upp instrumentspecifika fragor. De
aterkommande utsagorna kring ackompanjemang visar pa hur ocksa de vokala
instrumentspecifika ensemblerna knyts till praktiska framforanden av musik. Ren a
cappella-sang ar da enbart en del av sdngensembletypen och ser ut att vara ett
undantag eller en tillfallig nddvandighet och har svart att kunna gora ansprak pa att
vara ett ldrandeobjekt i sig. En intressant iakttagelse &r att motsvarande
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instrumentspecifika ensembler inte ser ut att vara lika vanligt forekommande, vilket
tyder pa att det kan vara ett sdtt att hantera sangelevernas behov av
ensembleundervisning. Nér de Ovriga instrumentaleleverna sétts ihop i olika
instrumentspecifika grupper och spelar i huvudsak instrumentalmusik, blir
sangeleverna sa att sdga ”Over”. [ samtalen gor musikldrarna skillnad mellan att vara
en del i en vokalgrupp som sédngare och som ackompanjator, vilket pekar mot att
uppfattningar kring samspel dnda utgér fran den egna instrumentkategorin i forsta
hand.

Larandeobjektet ser i samtalen om de instrumentspecifika ensemblerna dnda ut att
mer betona instudering och framforande av repertoar, dir behovet av
ackompanjemang visar pa att det bakomliggande syftet &verskrider
instrumentspecifika fragor. Att blanda slagverkare och séngare dr ett sitt att
konstruera en trovérdig musikalisk produkt, &ven om det ocksd innebédr andra
mojligheter att ldra sig musik.

6.1.8 Sammanfattning av fokusgruppsamtalen

Resultatredovisningen av fokusgruppsamtalen visar upp en rad olika kategorier av
larandeobjekt baserade pd de teman som de samtalande uppeholl sig vid under
samtalen. Aven om alla kategorier utgdr ett intressant fynd i sig, kommer analysen
fokusera pa det som i samtalen framstar som mest centralt och betydelsefullt.

Négra av ldrandeobjekten intar en sdrstéllning gentemot de dvriga bade i frekvens
savil som hur de dr gemensamma for musikldrarna: genrebredd som larandeobjekt,
det flexibla undervisningsinnehallet som ldrandeobjekt och den musikaliska
produkten som ldrandeobjekt. Genrebredd uppfattas sammanfattningsvis som ett
essentiellt begrepp i musikldrarnas samtal om ensembleundervisning. En forklaring
till begreppets anvindande i samtalen kan vara att det dterfinns i styrdokument och
ocksa varit del av en fordndring i en kulturell sjélvbild, dir det genresnéva uppfattas
som uttryck for nigot gammaldags och otillrickligt. Anda saknar samtalen detaljer
kring genrebredd och detta tomrum &ar viktigt att ndrmare analysera. Med nagot
enstaka undantag diskuterar exempelvis aldrig musikldrarna vad en genre ar eller
utvecklar sig kring andra genrespecifika detaljer. Det kan forklaras av att samtalet
framstar som sa oversiktligt att sddana detaljer inte ar viktiga eller passande att tala
om eller att det mojligen upplevs som omdjligt att fordjupa sig 1 utan att ga miste
om samtalstid for att diskutera andra fragor.

For att fa en djupare insikt i vilken betydelse genrebredd har ar det viktigt att
uppfatta hur begreppet i samtalen operationaliseras pa olika sitt (som forutsittning
for kontrastverkan, mojlighet att skapa sig en musikalisk identitet, et cetera). Genom
en sddan analys framstéar det som att genrebredd som larandeobjekt generellt syftar
till att lara eleverna att framfora musik efter ett visst estetiskt ideal kring musik och
musicerande — snarare dn att ldra eleverna att forsta och anvidnda sig av genrebredd
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1 ndgon specifik mening. Nar genrebredd dnda gors explicit av musiklararna sé
framstar det som att den genrebreda undervisningen inte i sig behandlar hur eleverna
kan arbeta med genrebredd, utan snarare att erfarenheter av genrebredd i
undervisningen fungerar som “verktyg” vilka eleverna i framtiden kan anvinda i sitt
musicerande. Undervisningens diskurser ser darfor ut att artikulera nédgot annat &n
hur genrebredd kan fungera och anvidndas i musikaliska sammanhang och
begreppets frekventa anvindning speglar dé inte ett sérskilt intresse for genrebredd
som undervisningsinnehdll i sig, utan fungerar mer som ett sorts allmint axiom om
ensembleundervisning bland fokusgruppsdeltagarna.

Larandeobjektet genrebredd artikuleras med andra ord pé tva egentligen helt olika
sitt; dels som ett pedagogiskt fenomen med viss forankring i styrdokument eller i
det visiondra samtalet om ensembleundervisning och dels som négot, vilket
egentligen inte beror genrebredd specifikt utan snarare handlar om ett mer, allméint
forhéllningssétt till praktiskt musikskapande. Tva diskurser ser ut att vara aktiva: en
som ber0r samtalet om och resonemanget kring ensembleundervisning pd en
pedagogisk idénivd och en annan som styr det egentliga urvalet av
undervisningsinnehall.

Det flexibla ldrandeobjektet framstar som nagot bade sjdlvklart och viktigt for
musikldrarna i fokusgruppsamtalen. Genom att forstd undervisningsinnehéllet som
nagot flexibelt kan musiklirarna anpassa undervisningen efter flera olika parametrar
som syfte, elever och redovisningsformat. Att anpassa undervisningsinnehéllet efter
elevernas forutsittningar och intressen har stdd i styrdokumenten och dr i ndgon
man nddvéndig i all undervisning. Det som framstdr som sérskiljande bland
utsagorna dr hur mdjligheten till anpassning star i relation till att framstilla en
trovérdig och tilltalande estetisk produkt: det &r alltsd minst lika viktigt, om inte
viktigast, att anpassa undervisningen efter vissa estetiska normer sa att den leder till
en for de inblandade autentisk estetisk produkt. Musikldrarnas utsagor om det
flexibla larandeobjektet sarskiljer darfor sig gentemot ett mer allmént pedagogiskt
ideal om att anpassa undervisningen genom att det utgar fran uppfattningar kring
estetiska normer (vilka inte nddvéndigtvis behdver begrinsa sig till musikldrarnas
uppfattningar utan ocksa delas av eleverna). Da blir det heller inte viktigt att primért
fokusera vad eleverna ska léra sig utan vikt 14ggs snarare vid hur vl eleverna kan
framfora musiken sé att den nar upp till de stdllda kraven.

Anpassningen av undervisningsinnehallet utgar vidare frén musikldrarnas
uppskattningar av vad eleverna behidrskar i ett nutidsperspektiv — snarare dn vad
eleverna ska kunna i framtiden. Kunskapsutvecklingen blir sekundér, d&ven om
eleverna med all sdkerhet lar sig och lar sig nytt. Det intressanta &r att en sédan
kunskapsutveckling foljer pé andra val én rent pedagogiska: framforandet bildar en
osynlig ram for ett eventuellt ldrande.

Den musikaliska produkten utgdr en viktig kategori. Musiklérarna ger ofta uttryck
for hur musikundervisningen forvintas kunna framstd som en trovérdig estetisk
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produkt, ddr det normgivande i form av estetiska ideal, erfarenheter eller inspiration,
hamtas fran en annan kontext én skolan. Ensembleundervisningens sociala aspekter
visar ocksd hur den musikaliska produkten och framforandet av denna é&r
overordnad. Det &r dé inte mdjligt att spela vad eller hur som helst. Vad som ska
spelas och pa vilket sitt, beror pd den enskilda musikaliska produktens, av de
inblandade, upplevda estetiska kvalitet. Undervisningens sociala aspekter foljer pa
producerandet av musik och rolltagande, samarbete och organisering av
undervisningen sker inom ramen for producerandet av den musikaliska produkten.

I den sociala gemenskapen anpassas ocksa undervisningsinnehéllet efter elevens
mdjligheter att kunna fungera som en del i ensemblen. Det flexibla ldrandeobjektet
blir da en garant for att elever med olika kunskapsméssiga forutsdttningar ska kunna
delta i wundervisningen. Den musikaliska produkten som sinnebild for
ensembleundervisningen genomsyrar savil form som innehéll: konserten adr den
sjdlvklara slutprodukten bade som yttre struktur och som inre virde.

Avslutningsvis ser fokusgruppssamtalet om ensembleundervisning ut att innehalla
ett diskursivt yttre respektive inre, dir en mer pedagogiskt formulerad diskurs
artikuleras ytligt genom att samtalet pa olika sitt forhéller sig till undervisning och
skola — men dér det diskursiva inre, det som haller samman och fungerar som
gemensam regulator for flera olika kategorier, artikulerar musicerandet som
egenvirde, inte séllan utifran en (blivande) musiker eller artists professionella
forstaelse av musik, musikframférande och musiksamhaélle. For de elever som gidrna
identifierar sig med en sddan musiker- eller artistroll blir det da latt att anamma
samma synsétt pa undervisningens villkor, vilket for med sig att det séllan uppstar
konflikter i undervisningen.

6.2 Larandeobjekt 1 undervisning och intervjuer

I den forsta delen av resultatredovisningen redovisades resultaten fran atta stycken
fokusgruppsamtal for att f4 kunskap om vilka ldrandeobjekt som artikuleras i samtal
om ensembleundervisning. I foljande avsnitt redovisas resultaten fran observationer
och intervjuer av Claes, Alexanders och Edvards undervisning.

Larandeobjektets betydelse stélls da i relation till hur ofta det forekommer eller hur
centralt det placeras i undervisningen. Aven om olika lirandeobjekt iscensitts sa
varierar ~deras betydelse som uttryck for artikulerad diskurs i
ensembleundervisningen.

I det foljande ges en redogdrelse for musiklararnas didaktiska intentioner f6ljt av en
redogdrelse for den iscensatta undervisningens ldrandeobjekt: larandeobjekt i
relation till en uppforandepraxis, larandeobjektet i relation till 1drare och elevers
handlingsutrymme, det anpassningsbara ldrandeobjektet.
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6.2.1 De didaktiska intentionerna som lirandeobjekt

For att forstd ensembleundervisningens iscensatta ldrandeobjekt utgor en viktig del
av empirin ocksa att synliggéra musikldrarnas intentioner med undervisningen. En
forsta inblick i musikldrarnas undervisning ges i deras redogorelse av tankta mal
och dess planering. Undervisningen utgar i alla de tre musikldrarnas fall fran
styrdokument med @mnesplaner, centralt innehall och kunskapskrav samtidigt som
deras genomforda undervisning och ténkta planering pa olika sétt artikulerar olika
larandeobjekt.

Musiklirarna ger alla uttryck for olika intentioner med undervisningen. Aven om
undervisningsforlopp alltid handlar om tillfalligheter i ndgon grad eller innehéller
oplanerade hindelser, utgadr den observerade undervisningen fran, inte alltid
uttalade, resonemang och stillningstaganden. Vad som iscensitts ser inte ut att vara
en friga om tillfalligheter utan relaterar da, pa olika sitt, till uppfattningar om
musikalisk kunskap, lirande i musik och relevanta mal i utbildningen, d4ven om den
iscensatta undervisningen tar sig olika uttryck beroende pa vem som undervisar vad.
Den overgripande planeringen av ensembleundervisningen utgér i alla de tre
musikldrarnas fall huvudsakligen frén ett temaomrade, med visst undantag for
Alexanders undervisning, vilken endast delvis under terminen berdr ett
temaomrade. Med temaomrade avses da ett tematiskt avgransat omrade. Figur 3
visar  Oversiktligt ~vad  musikldrarna  undervisar under tiden  for
lektionsobservationerna:
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Fig. 3: Temaomriden och repertoarval i de observerade musikldrarnas undervisning
Temaomrade Instuderad Ovrigt
repertoar
Claes Jazz I Got Rhythm, Isn’t | —
She Lovely,
Himlen Runt
Hornet

Alexander Shuffle, bluesform och Georgy Porgy, Dirigering av
sextondelsunderdelning Catch Me If You kollektiv

can, Have Mercy improvisation,
On Me Arrangering
Edvard 1970-tal Hell Raiser, Stayin® | —

Alive, Honky Tonk
Woman

Musikldrarnas intentioner uttrycks delvis implicit genom de temaomraden de har
valt och arbetar efter och blir darfor intressanta att analysera. Ett temaomrade
inramar undervisningen genom ett visst tema som exempelvis en musikhistorisk
period eller ett visst musiktematiskt omrade (”sextondelsunderdelning”). Att
organisera ensembleundervisningen pa ett saddant sitt d&r mot bakgrund av
fokusgruppsamtalen vanligt forekommande i ensembleundervisning pa gymnasiet.
I Claes undervisning ar temaomradet ”Jazz” och 1 Edvards undervisning ”1970-tal”.
I Claes fall &r temaomradet ocksa en del av en 6vergripande didaktisk planering dér
olika temaomradena forstds som barare av ett sdrskilt didaktiskt innehdll. Edvards
temaomrade ~1970-tal” dr en del i en mer kronologiskt organiserad
ensembleundervisning, dir undervisningen foljer populdrmusikens musikhistoriska
utveckling fran 1950-tal fram till samtida populdrmusik. Alexanders ensemblegrupp
ar en “fordjupningsensemble” och dirfor inte styrd efter ett Overgripande
temaomrade pa samma sitt som Claes och Edvards. Fordjupningsensemblens
inledande arbete riktas dock mot ett mindre tema vilket berdr bluesform, shuffle och
sextondelsunderdelning. Utdver detta tar Alexanders ensembleundervisning upp
iPad som musiktekniskt redskap, dirigering av improviserande ensemble, eget
repertoarval samt uppgiften att ackompanjera en sangerska. Det hir far vissa
konsekvenser for undervisningen eftersom ldrandeobjekten i Claes och Edvards
undervisning forhaller sig till temaomradets tematiska grénser, vilket i Alexanders
fall innebdr att han &r nagot friare att vélja larandeobjekt.

De didaktiska intentionerna i Claes undervisning kommer delvis fram i vara
inledande samtal om avhandlingsprojektet och delvis genom den
introduktionsforeldsning han och hans kollegor haller for eleverna som introduktion
av temaomradet. Claes beskriver hur gymnasieskolan han arbetar pa sedan en tid
tillbaka har anvint sig av en tematisk uppdelning av olika musikstilar/-genrer i syfte
att hjdlpa eleverna att utveckla olika musikaliska kunskaper. Sedan tidigare &r det
darfor bestdmt att eleverna ska fa dgna sig at temaomradet jazz som en del av den
overgripande planeringen. I en intervju forklarar Claes hur temaomrédet fungerar
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overgripande i undervisningen, dar eleverna far mota olika temaomraden under hela
utbildningen:

Claes: [...]Jjag kan bara beritta bakgrunden, de har fatt géra “Elevens virld” i ettan
dér vi [musikldrare] tog hand om det de redan kunde nér de kom hit. De gjorde en
fantastisk konsert med latar som de redan kunde ur sin generations musik och de
valde det de verkligen gillade sjélva och fick jobba tillsammans med ldrare som
arrade upp det. Sedan sa ricker ju inte det for att ldra sig att spela bra som trummis
eller gitarrist — du maste ju veta hur det ska lata om du spelar soul, du kan inte komma
in och spela heavy metal-bastrumma i en soullat. Det &r ingen som vill lira med dig
da, men vet du vad det innebdr [att spela trovardigt ur stilistisk synpunkt] genom att
du har smakat pa det, fatt lyssna in det, plankat [musiken] och [lért dig]: ”Vad finns
det for kompmodeller som jag kan variera mig inom?”...

Claes inleder med att forklara hur temaomradet jazz fOregds av ett annat
temaomrade, dir eleverna pa ett annat sitt haft inflytande Gver undervisningens
innehdll. Den typen av undervisning ar inte tillricklig for att utvecklas till musiker,
utan annan kunskap krédvs vilket utifran Claes utsaga inte dr mdjligt att finna i
elevernas egna musikupplevelser, utan ett mote mellan eleverna och nya
musikupplevelser krdvs. I samtalen med Claes framgar ocksa att eleverna ofta
saknar en nddvindig forstéelse av repertoar och musikstilar:

Claes: Man maste visa pa varden som de [eleverna] inte kénner till, vdrden i musiken
som faktiskt kan vara vért att guida de i for de har inte den reflektionskapaciteten dn
pa det sittet. Vissa har det och vissa har det inte.

Den introduktionsforeldsning som inleder undervisningen i temaomradet vander sig
till eleverna och ska introducera dem till temaomradet jazz. Syftet med den
inledande foreldsningen é&r att orientera eleverna i jazzens musikhistoria, inspirera
dem och informera om kursens upplédgg. Foreldsningen paminner eleverna om den
overgripande didaktiska planeringen och hur det aktuella temaomradet passar in i
den:

Claes: Da har vi alltsé tema jazz hér nu och sedan kommer ni ha ett tema som heter
klassiskt och det ar for att ni kommer fa ett totalt motsatt sitt att musicera pa, vissa
saker dr gemensamt men ganska mycket annorlunda.

Utsagan paminner om de fokusgruppsamtal som uppfattar hur kontrastverkan ar en
viktig del i ensembleundervisningen dven om Claes ocksa berdr moéjligheten till ett
genredverskridande gemensamt undervisningsinnehall. Introduktionsforeldsningen
fortsdtter med att Claes och hans kollegor spelar upp olika sorters jazzmusik
inspelad under 1900-talet samtidigt som Claes ger en musikhistorisk dversikt vilken
spanner dver artonhundratalets slut till samtiden:

Claes: Men ursprunget till jazz handlar om olika saker som har skett i en
sammansmaéltning, ni vet det hdr med slavarna, bluesens uppkomst kommer ju fran
de afrikanska slavarna
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Musikexempel spelas upp parallellt med att Claes gor nedslag i musikhistorien.
Foljande utsaga exemplifierar hur Claes beskriver 6vergéngen fran swing till be-
bop:

Claes: Det hér var en stor san hér en jéttestor dans-era [’swing”’] som fortsatte in
under virldskriget dd& men sa fanns det dd musiker som borjade trottna pa de hir
simpla enkla melodierna [och] borjade snirkla ut dem och gora ndgonting eget av
dem och improvisera kring dem mera och skriva musik som innehaller fler toner och
da uppstod nagonting som heter be-bop, dir det liksom [i] borjan pé fyrtiotalet dér
var det liksom 6vergéngen till be-bop och det improvisatoriska inslaget ar betydligt
mer avancerat...

Han tar ocksa upp vissa kursrelaterade fragor och ger information kring bedémning.
Claes har bade i intervjuer och i fokusgruppsamtal betonat vikten av att eleverna
forstar musikhistorien och hur musiken har vixt fram, annars riskerar eleverna att
std ensamma med sina missuppfattningar om exempelvis vem som gjorde en
originalinspelning av en lat eller vara okunniga i en genres musikaliska arv. I en
intervju utvecklar sig Claes genom att forklara vikten av att eleverna forstar
musikaliska sammanhang och musikhistoria:

Karl: Vad &r tanken bakom att utveckla temat som du gjorde forra veckan?

Claes: Tanken med det dr i grunden, jag holl ju pd med tidslinjerna pa tavlan for att
de ska fa négot slags begrepp som ocksé ér kopplat till en historia som ocksa sétter
det i ett ssmmanhang for om man inte gor det da kan det ju vara som sé att de siger
att "Knocking on Heavens Door” [4r en 14t av] Guns’n’Roses och de har ingen aning
om att det 4r Bob Dylan som har gjort den. Av samma anledning s behdver de en
karta att orientera sig pa sa att de vet att det finns en viktigare sanning som man maste
ocksa fa en skymt av.

Det &vergripande ldrandeobjektet hos temaomradet innebdr da att eleverna ska
utveckla kunskap om musikens historia. Aven om det lirandeobjektet tar upp en stor
del av den introducerande foreldsningen &r det i senare intervjuer och undervisning
mer sdllan forekommande. Mot slutet av introduktionsforeldsningen summerar
Claes vad den kommande tidens undervisning syftar till. Har pratar Claes om
undervisningens syften i konkret form:

Claes: Nu ska jag beritta litegrand vad vi ska jobba med och vi kommer ge nagra
exempel pa saker som har med det hér att gora, 6vergripande grejer som vi jobbar
med. Improvisation [&4r ett] av nyckelorden. Vi jobbar med bade teoretiska och
praktiska Ovningar sa att ni blir trygga med att improvisera och kommunicera
tillsammans. Form, att kunna latens form och hora var man ar i latens form.
Latformen &r nagot som maste trdnas och det ska vi jobba med. Och vi ska ocksa
jobba med timing, samtidighet. Ackordfargningar, hur man fargar ackord sé att de far
minusnior och sadant som gor att det blir flera ledtoner i ackorden, lite fetare storre
klanger ibland och sedan sa kanske taktarter, men man kan beskriva det som sa hér.
Har ni fatt en ungeférlig uppfattning om vart vi hamnar ndgonstans? Det hér ar ju ett
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dmne i sig sa vi kan ju inte l4gga ner sa mycket tid. Om jag ritar en liten tarta hér sa
g0r vi sa hir, det ser ut sd hér [ritar pa tavla]. Har &r de fyra viktigaste bitarna som vi
kommer jobba med och det hir ska ske mot latar och repertoar. Improvisation, att
kénna till musikens form for att veta var man &r i musiken. Time vad ar det som gor
att det svanger och farg: hur fargar man ackord sa att det klingar bra och man kanske
harmoniserar om [musiken]. Det ska vi jobba med, vi ska titta p& det hdr med sving
litegrand, kommer ni ihag att jag ritade upp det hdr med soul som ett spel, soul och
funk.

Improvisation, form, time och férg star alltsa for de kunskapsomraden som eleverna
ska ldra sig inom ramen for temaomradet jazz. I temaomradet blir repertoar
samtidigt mal och medel f6r undervisningen, 4ven om repertoarens egenvérde ser ut
att ges en liten roll i forhéllande till rollen som medel for att forsta andra musikaliska
parametrar. Undervisningen &r planerad sé att alla elever ska lédra sig laten / Got
Rhythm 1 mindre ensemblegrupper, for att darefter vilja andra latar inom ramen for
temaomradet. Under introduktionsforeldsningen och i intervjuer sa pratar Claes om
flera gemensamma latar i1 jazzgenren, men dessa begrinsas sedan i hans
ensembleundervisning till att endast avse I Got Rhythm. Det framstar under Claes
introduktion som att ett gemensamt repertoarval for eleverna dndé inte ar riktigt
faststillt, utan att det dr oppet for diskussion mellan elever och ldrare vad som ska
spelas.

Alexanders undervisning &r inte pa samma sitt som i Claes undervisning styrd av
ett temaomrade utan karaktériseras av ett friare upplidgg. Exakt vad som ska ldras
och undervisas ar darfor upp till elever och musiklarare att tillsammans bestdmma,
dven om styrdokumenten utgdr en viss styrning av undervisningen. Vid tillfallet for
observationerna inleds dock terminen med ett samarbete mellan Alexander och hans
kollega Morgan med foljder for ensembleundervisningens organisering och
stoffurval dér en viss repertoar kopplas ihop med ett séarskilt pedagogiskt innehall.
Samarbetet har sitt ursprung i en dnskan om att musikldrarna ska kunna undervisa
olika ensembler istéllet for att vara knutna till en bestimd ensemble. Tidigare har
undervisningen pa skolan varit organiserad sa att en musikldrare undervisar en och
samma ensemble under en ldngre tidsperiod, oftast under hela utbildningen.
Alexander menar att bade elever och ldrare har efterfrigat en mer flexibel
organisering:

Alexander: Vi pratade om att forsdka fa lite samarbete mellan oss larare och det har
ocksa varit ett elevonskemadl att de ska fa rotera mellan grupperna. Vi har i alla &r haft
det sé att en och samma ensemble foljer samma lirare under tre ar.

For att underlétta for musiklararna att gd mellan ensemblegrupperna behover de da
utgd fran ett bestdmt undervisningsstoff, vilket i Alexanders fall innebar att
undervisningen fokuserade pa tre olika musikaliska teman: “shuffle-komp”,
“bluesform” och ”’sextondels-groove”. Alexander berdttar att valet av de
musiktematiska omradena var en foljd av att Morgan uppfattade de som viktiga for
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eleverna att lira sig. Valet av dessa musiktematiska omraden innebar att eleverna
fick spela en repertoar vilken musiklérarna tyckte exemplifierade det tematiska de
Claes att eleverna skulle arbeta med.

Karl: Om du beskriver vad syftet med det hér var?

Alexander: Syftet var vil egentligen att spela shuffle till en borjan alltsa ett vanligt
shufflekomp och se till att alla behérskar den typen av rytmik i kombination med
tolvtakters-blues. Att man far testa pa att spela en vanlig tolva och att man forstar
formen dér sa att sdga. Det trodde man ju att de att de inte skulle ha nagra problem
med och att det skulle vara latt och sd dar men det visade sig ju att det &r superviktigt
for de har ju inte koll pa [formen]. Om du spelar en tolva tyst dé 4r det ganska fa som
vet var de &r efter atta takter och det tydde pé att det fanns en podng med att gora en
sadan grej.

Karl: Sa da &r det nan sorts formkénsla?
Alexander: Ja, formkénsla, precis formkénsla och shufflegroovet.
Karl: Hur kommer det sig att ni valde shufflegroovet?

Alexander: Det var Morgans initiativ. Han [arbetar] som trumlérare sé [han vet att]
det behovs.

Karl: Ni uppméarksammar shuffle och formkénsla darfor det dr nadgonting som ni
uppfattar att eleverna inte behérskar eller behova ldra sig?

Alexander: De behover ldra sig [det], [det] behdver ingé i kursen och sen nir man
borjar jobba med det sd inser man att: ”Det hér behdver de verkligen, for de behérskar
det inte!”. Det kommer nog dér som steg nummer tvd nir man ser att de behdrskar
det inte ibland méarker man att de behdrskar det: ”Bra! Da kan vi ga vidare...”.

Form och shuffle var tva tematiska omraden som bada uppfattades som bérande i
laten Sweet Home Chicago medan laten Georgy Porgy valdes ut for att exemplifiera
sextondelsgroove. Det huvudsakliga ldrandeobjektet i undervisningen ser dé ut att
behandla olika musiktematiska omraden samtidigt som undervisningen ocksa tar
upp andra larandeobjekt. Att Alexanders undervisning inte pa samma sitt som Claes
och Edvards undervisning forhéller sig till ett Overgripande temaomrade ska inte
forstas som att den saknar didaktisk planering eller bedrivs planlost. Tvartom tar
Alexander upp flera olika mindre teman, men till synes mer pé kdnsla och av
tillfallighet snarare &n genom en i forvég gjord planering. Alexander ser ut att arbeta
intuitivt och i samarbete med eleverna, snarare &n att i forvdg resonera och
bestimma vad eleverna ska léra sig.

Edvards undervisning inramas ocksa av ett temaomréde och precis som i Claes fall
gor Edvard en kortare genomgang med kortare nedslag i bade samtidshistoria och
musikhistoria:
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Edvard: Eh vet ni vad som hinde generellt pa sjuttiotalet?
Elev: Vietnamkriget!

Edvard: Japp, bra! Jag ldser innantill hér, lite fusk [Edvard laser fran papper]. Man
kan séga att det var en stor oljekris, en i borjan en i slutet [av 1970-talet] och det
paverkade ekonomin jattemycket — hér 1 Sverige ocksa. Den andra oljekrisen det var
for att Iran de hade en revolution dér det var massa krig dér och grejer. Och man kom
ifrén sextiotalet och det var det hér p-pillret kom pa sextiotalet, jaimlikhet ifrégasattes
kvinnan fick...det hinde en massa grejer och det gick in litegrand i sjuttiotalet och
fortsatte. Elektroniken utvecklades sa det kom synthar och grejer i ljuden och sa. Jag
kan ndmna nagra band: ABBA, Dolly Parton, Olivia Newton-John, Pink Floyd,
Queen, Ramones...

Elevl: Oh!

Edvard: Rolling Stones siklart och jag kommer ihig Sweet kommer ni ihig dem? Ar
det nagon som kéanner till Sweet?

Elevl: Jag tror att jag har hort talas om dem.
Elev2: Ja, jag har hort dem.

Edvard: AC/DC...

Elev2: AC/DC...

Edvard: Jag kommer ihag nir jag var liten var det tva lager: vissa hejade pa Sweet
och vissa hejade pé Kiss. Det var de tva...

Elev3: Jag ska faktiskt se Kiss nér de spelar i Sverige!

Edvard: Kul! Det blir sidkert trevligt! Led Zeppelin och sen Bob Marley saklart, David
Bowie, det var lite disco, Bee-Gees vet ni vad det ar?

Elevl: Nej just det vet jag inte...
Edvard: Det ar lite mera [4t] discohallet...

Larandeobjektens grinser utgors da delvis av den musikhistoriska epoken, vilken
forknippas med olika band och en sirskild repertoar. Daremot ér det upp till Edvard
och eleverna att vilja repertoar inom temaomradets granser, delvis som en foljd av
att elevgrupperna maste vélja olika repertoar pd den konsert som avslutar
temaomradet. Darfor maste ocksd repertoarvalet stimmas av med de andra
ensemblegrupperna som undervisas parallellt med Edvards grupp for att forhindra
att tva elevgrupper skulle raka framfora samma lat.

I en uppfoljande intervju utvecklar Edvard ambitionen att utifran repertoaren ocksa
uppmaérksamma vissa instrumentaltekniska formagor:
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Edvard: Vi ska forsoka som jag ser det ska vi anvdnda oss av sjuttiotalet for att
[eleverna] ska bli béttre pa [sina] instrument och [pa] sang. Det ar bara ett verktyg
och sedan dr bonusen att de far lite genre— och repertoarkdnnedom. For nivén pa
spelet, instrumentkédnnedomen &r sa lag sa tonvikten ligger pa att vinja sig vid sina
instrument. Sa sjuttiotalet &r bara ett verktyg — sa ser jag [pa det].

Utsagan speglar nagot paradoxalt i Edvards intentioner — trots att det uttalade syftet
ar att eleverna ska ldra sig en repertoar inom ramen for ”1970”-tal ser det egentliga
larandeobjektet ut att handla om att eleverna ska utveckla vissa specifika
instrument- och vokala fardigheter och formagor. Att forstd och forhalla sig till
tidsepoken ”1970-tal” ar da snarare ett medel for att eleverna ska utveckla dessa
(oftast instrument- eller rostspecifika) fardigheter och formégor. Det visar sig att
den planering av undervisning som Edvard forhaller sig till 4r gjord av hans kollegor
och utgdr ndgon form av grovplanering som sedan alla musiklédrare pé skolan ska
forhalla sig till.

De tre musiklédrarna beskriver olika typer av didaktiska intentioner 4ven om dessa
uppvisar vissa inbordes skillnader. Gemensamt for de tre musikldrarna &ar att de
uttrycker ndgon form av planerat didaktiskt innehéll, &ven om de bakomliggande
argumenten skiljer sig mellan musikldrarna. Det kan d& handla om att utveckla
kunskaper om en musikhistorisk epok, genre eller musikaliskt begrepp som
”shuffle” eller ”bluesform”. I Edvards fall handlar det om att utveckla elevernas
instrumentala och vokala fardigheter med hjdlp av repertoar fran olika genrer. Det
overgripande syftet 4r med andra ord inte att studera genrer eller forsta genrernas
kontexter, utan att utifran de olika genrerna utveckla elevernas fardigheter i sdng
och instrumentalspel.

I alla de tre musikldrarnas fall ger deras inledande didaktiska planering
larandeobjekten en placering innanfor den institutionaliserade skolmiljon, &ven om
forankringen mot styrdokumenten ser ut att vara perifer. Ingen av musiklérarna
diskuterar i konkret mening vilket centralt innehall eller vilka kunskapskrav deras
planering forhaller sig till. Det behover inte betyda att musikldrarna ignorerar
styrdokumenten, utan kan likavdl fOrstds som att musiklararna tolkar
styrdokumenten och iscensitter ett undervisningsinnehéll som de menar leder fram
till de kunskapskrav som styrdokumenten beskriver.

Claes och Edvards introduktion av det aktuella temaomradet far &nda anses vara
ndrmast av pliktskyldig art. Introduktionerna ar korta i forhallande till hur mycket
tid som ges for repetitioner av repertoar och introduktionernas karaktir av
kontextualiserande av genre och repertoar aterkommer heller inte i den fortsatta
undervisningen. De ldrandeobjekt (form, férg, time, relationen mellan disco och
hérdrock exempelvis) som tas upp under introduktionerna iscensétts sedan inte i
undervisningen i explicit mening och kan mojligen forstds som “tyst kunskap”
inbegripen i de ldrandeobjekt som iscensitts, utan att musikldrarna uppfattar det
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viktigt att medvetandegdra eleverna om detta kunskapsinnehall mer &n under
introduktionen.

Alexanders didaktiska planering dr resultatet av samarbete med en kollega dér
framforallt arbetsformerna utgdr det dvergripande syftet men som en foljd av detta
ocksa en reviderad syn pa vilken repertoar som ska spelas. Detta leder till, ndrmast
som av en slump, hur musikldrarna konstaterar vilka kunskaper eleverna borde
utveckla. Vad eleverna ska ldra sig och vilka fardigheter och formégor eleverna
behover utveckla ser ut att vara okdnt for ldrarna som uppticker detta forst i
samband med att larandeobjekten iscensatts.

Det framstar sammanfattningsvis som att de ldrandeobjekt som aterfinns i den
didaktiska planeringen spelar en ndrmast symbolisk roll i ensembleundervisningen
i relation till den iscensatta undervisningens larandeobjekt.

6.2.2 Larandeobjekt i relation till en uppforandepraxis

Det lirandeobjekt som ges enskilt storst betydelse i form av tid &r att trdna eleverna
pa att framfora en for de inblandade tillréckligt estetiskt tilltalande repertoar pa en
konsert eller liknande. Diarigenom prioriteras uppgifter som relaterar till det
konsertanta slutresultatet och det som eleverna ska ldra ryms mer eller mindre
uteslutande inom ramen for det som framfors vid en konsert eller liknande.

I Claes undervisning vilken inledningsvis ska behandla temaomréadet “jazz”, styrs
undervisningen under observationsperioden mer och mer mot den repertoar som ska
framfGras pa den avslutande konserten, dven om de ursprungliga intentionerna var
att eleverna skulle ldra sig annat. Alexanders undervisning som innehaller flera olika
larandeobjekt, liknar Claes genom att den repertoar som ska framforas pa den
avslutande konserten ges storst betydelse. Under observationsperioden foreslar
Alexander vid flera tillféllen att eleverna ska redovisa annat én traditionella latar
som exempelvis dirigering av kollektiv improvisation eller en ny komposition med
hjdlp av musikteknik. Sadana forslag forverkligas aldrig under den tid som jag
observerar Alexander, som dock menar att det visst kan férekomma annars.
Foljande utsaga adr symptomatisk for att beskriva vad som ser ut att utgdra
undervisningens karna for Alexander och hans elever:
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Karl: Eh just det, och det &r bestdmt sedan tidigare att ni ska ha den hir konserten?

Alexander: Ja. Det vet alla om. Det &r vl en av de fa grejer som alla vet i det hir
dmnet kan jag sdga, for att i och med att vi inte vet s& mycket [om elevernas
kunskaper] utan man gér pa, det dr sa mycket man dr tvungen att kdnna in med
eleverna. Vad fixar de, vad funkar [att spela]? Trots allt det hér vi har sa &r det ju
mycket lust och tillfalligheter som avgor lite grand ensembleundervisningen. Det vi
definitivt vet det &r att sista veckan varje termin s& dr det konsert och d& ska man
leverera nagonting och det vet alla om.

Trots Alexanders och hans kollegas olika didaktiska initiativ och intentioner
framstér det som att ensembleundervisningen kérna handlar om uppgiften att i
konsertformat framtréda for en tédnkt publik. Framtraddandet som sadant star da ocksa
i relation till elevernas uppfattningar kring vad som kianns meningsfullt och lustfyllt
att spela (lust och tillfilligheter”). Kombinationen av elevinflytande och en
tradition av att ha konserter samverkar till att ge konsertformatet betydelse och
elevernas inflytande i fraga om vilken repertoar och hur denna ska framforas ska
inte underskattas.

Aven om Edvard sjilv ger utryck for att hans undervisning i grund och botten syftar
till att eleverna ska léra sig ett elementért kunskapsstoff och alltsé inte i forsta hand
till att eleverna ska ldra sig olika genrer i enlighet med den tematiska organiseringen
av undervisningen sa kretsar ocksa Edvards undervisning kring musikframtradande.
Det tar sig uttryck genom val av repertoar sdvil som genom hur denna repertoar ska
arrangeras och framforas. Edvard menar exempelvis att repertoaren ska passa for
tillfallet och ddrmed kan inte vad som helst undervisas eller ldras. Foljande dialog
utspelar sig mellan eleverna och Edvard efter att de har repeterat Stayin’ Alive:

Elev3: Jag trodde att 1aten var langre.

Edvard: Jag tror inte att det kommer bli energifyllt utan vérldens show och tusen
dansare, forstar du? Det kdnns svédngigare dn vad det 4r [nu i repetitionsdgonblicket].

Elevl: Men vi ska vil inte, vi ska vil inte ha den hér pa konserten eller?
Edvard: Det far vi se.
Elevl: Jag tinkte pa om vi ska satsa pa showgrejen.

Edvard: Ja precis, och dérfor skulle man gora den hér kort i sddant fall. Vi kanske
kan skippa sista refringen och sitta ihop den med den nista lat?

Elevl: Vi fér vil finslipa pa det och komma péa idéer.

Dialogen pekar pa hur repertoarvalet ocksa forhaller sig till den ténkta
konsertsituationen, vilket tas upp vid flera tillfdllen i Edvards undervisning. Bland
annat jamfors de olika latarna med varandra utifran sin potential att tillfredsstélla en
publik och da efterfragas latar som &r ’svidngiga” och “medryckande”. Det visar hur
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den kommande konserten dr ndrvarande och utdvar inflytande pad undervisningen
genom att det som dger rum under lektionerna forhaller sig till den tinkta konserten

De pedagogiska intentioner och idéer som inte sjdlvklart kan knytas till en
uppforandepraxis far i den observerade undervisningen mindre betydelse. Sddana
larandeobjekt kan vara att eleverna ska forstd och forhélla sig till abstrakta
musikaliska begrepp som “form”, ”sound” eller “arrangemang”. Det kan ocksa
handla om att eleverna ska léra sig att spela, resonera kring eller undersoka musik
som inte nodvéandigtvis kommer redovisas vid ett traditionellt konserttillfalle. Vid
flera tillfdllen invander ocksa eleverna mot att dgna tid 4t undervisningsinnehéll som
inte har direkt koppling till en kommande konsert. Sammanfattningsvis framstér det
som att lirandeobjekt vilken inte ryms innanfor en konsertpraktik har svért att
upplevas som betydelsefullt av eleverna. Darigenom far det som ska ldras anpassas
till det som ska framf6ras vid en konsert.

Vidare spelar de estetiskt normativa ideal som delas av ldrare och elever en
betydelsefull roll genom att den musik som spelas pé flera olika sitt anpassas efter
dessa ideal. Det som ska ldras begrénsas da till det som ryms innanfor de estetiska
normativa idealen, vilket far konsekvenser for repertoarval, instrumentering och i
vissa fall for hur eleverna ska delta i ensembleundervisningen (som nér en elev far
ett visst instrument tilldelat sig eller vem som far sjunga solo respektive kor pa en
sarskild 1at). Av observationerna att doma dr den repertoar som instuderas i
huvudsak relaterad till en uppforandepraxis, dven om detta inte alltid ar uttalat i
undervisningen. Alexander forklarar exempelvis att nagot “alla” kénner till ar att
terminen ska avslutas med en konsert ddr ndgon sorts musik ska redovisas ”dé ska
man leverera nagonting”. Att framtrdda i enlighet med de estetiska ideal som praglar
undervisningen innebdr da att leverera en tillrdckligt estetiskt tilltalande produkt,
vilket betyder att det som ska ldras aldrig kan Overskrida de estetiska ideal som
normerar framforandet.

6.2.3 Liarandeobjekt i relation till lirares och elevers
handlingsutrymme

De tre musikldrarnas undervisning innebér i olika hog grad elevmedverkan. Nér
musikldrarna undervisar utifran en forutbestimd planering (som Claes temaomrade
jazz, eller sextondelar i Alexanders undervisning) intar eleverna en mer
tillbakadragen roll. Sddan musikundervisning innebér ldrandeobjekt som betonar
musikaliska detaljer och begrepp som sextondelsunderdelning, tajthet och
ackordfargningar.

Niér Claes vill uppmérksamma den underdelning som karaktériserar laten Isn 't She
Lovely gor han det genom att forst trina eleverna pa att uppfatta och klappa
underdelningen kroppsligt. Laten har trioliserade attondelar som underdelning och
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Claes ber eleverna klappa och nynna puls respektive underdelning genom att hirma
honom.

Claes: vi ska borja med en helt annan sak innan vi borjar med den hér laten som ar
vésentlig. Vi ska borja sa hér bara.

Elev3: Fér jag bara fraga &r det ett shufflekomp i den hér laten?

Claes: Det dr ett slags shufflekomp ja, men vi ska gora en annan sak som kommer ha
betydelse langre fram. Vi ska forst bara klappa trioler sa har:

[gruppen klappar attondelstrioler]

Claes: Vi kan ta bara fjardedelar.

[gruppen byter till att klappa fjardedelar]

Claes: Sa kan vi séga ta-ka-ta ta-ka-ta ta-ka-ta ta-ka-ta och sen klappar vi trioler.
[gruppen klappar attondelstrioler]

Claes: Fjardedelar.

[gruppen klappar fjardedelar]

Claes: och sa tanker [vi] ta-ka-ta ta-ka-ta ta-ka-ta ta-ka-ta.

[gruppen klappar attondelstrioler]

Claes: [sa klappar vi] fjardedelar, men da ténker vi [gor rérelse med huvud och mun
for att vissa att alla ska téinka sig en attondelstriolsunderdelning].

Claes: Okej, varfor gor vi det har?

Elev3: For att kénna...

Elev4: For att undervisa, gung eller vad man ska...
Elev3: Svinget och kinslan.

Claes: Precis.

Elev4: Underdelningen.

Claes: Darfor om man har den har underdelningen med sig, dé kar man inte i pulsen
sa latt eller sackar. Man marker véldigt snabbt om man [6kar eller sackar]. Om man
tanker takata-takata-takata da gar det véldigt fort, de hér triolerna liksom. En
nyborjare som spelar fjardedelskomp tdnker ju bara fjardedel fjardedel fjardedel
fjérdedel fjardedel fjardedel.

Elev4: Da gar de fortare och fortare.
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Claes: Men tinker man takata-takata-takata-takata sa &r det sa att den som har jobbat
mycket med de hér sakerna spelar enkla komp mycket mer sviangigt.

Utsagan kan exemplifiera hur Claes forhéller sig till abstrakta moment som
“underdelning” och har da viss bérighet pd den grundliggande didaktiska
intentionen att undervisa “time”. Ett liknande tillvigagangssitt aterfinns hos
Alexander som vill undervisa eleverna sextondelsunderdelning. Den 1at Alexander
och hans kollega Morgan har valt for att diskutera sextondelsunderdelning é&r
Georgy Porgy av gruppen Toto (se Figur 4).
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Fig. 4: Obetonade sextondelar. Riff ur ”Georgy Porgy”

Detta riff behandlas forst genom att bara fokusera pa den forsta takten och da framst
genom att eleverna far klappa obetonade sextondelar i relation till en puls som
stampas med foten:

Alexander: Sa alla fardiga? [Efter att alla har tittat pa videoklippet] om vi har pulsen
har [klappar puls] om ni kan sdtta den i ena foten och med hinderna pa knéna, just
det sa att med hoger hand forslagsvis, testar vi att gdra den hdr rytmen

[Alexander och eleverna klappar obetonade sextondelar mot en stampad puls]
Alexander: [Riknar in:] tre fyr...
[Alexander och eleverna klappar obetonade sextondelar mot en stampad puls]
Alexander: [Riknar in:] tre fyr...
[Alexander och eleverna klappar obetonade sextondelar mot en stampad puls]

Sekvensen repriseras ett antal ganger tills Alexander dr ndjd med framforandet,
varpa eleverna slutligen far spela hela laten, inklusive de partier som innehéller
obetonade sextondelar. Nér eleverna da far spela laten upprétthélls fokus pé hur de
ska forhalla sig till de obetonade sextondelarna:

Alexander: Det dr den rytmen som hela laten bygger pa egentligen. Ni kan spela
melodin sa hér [spelar melodi pa piano, med betoning pé olika delar av melodin].

Elever spelar melodin pé gitarr
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Alexander: [till gitarristerna] Just det kan vi gora sa att ni tva spelar i den oktaven,
du spelar en oktav upp [spelar melodi en oktav upp pa piano] dar.

Elev spelar melodi en oktav hogre upp pé gitarr

Alexander: Dér ja, just det och da &r fragan hur ni ska ldgga det, har ni nén bra idé?
[Alexander spelar piano och sjunger melodin] Kolla in hur Elev3 spelar gitarr och
kolla om det &r ett bra sitt att spela det [pa]. Och du spelar basgrejen [gor ljud med
munnen: du-dum]. Du ténker melodin nér du spelar dina sextondelar, det &r ju en
viktig underdelning. Du [gor ljud med munnen: dapp-dapp-dapp-dapp-da-da-da]
tanker den. Okej ska vi préva med en liten hi-hat bara pa sextondelar, [vi] behdver
inte ha med bas. Tva tre & fyr a...

Eleverna spelar del ur ”Georgy Porgy”

Alexander: Okej, mérker ni vad som blir problem?

Elev3: Ja...

Alexander: Vad?

Elev: Nej jag vet inte vad men jaja...

Elev2: Det blir problem.

Elev3: Det blir problem.

Alexander: Vad?

Elev3: Kanske att borja om?

Alexander: Ja, testa en géng till! En tva tre fyr...

Eleverna spelar

Alexander: Nagon som kan séga vad som blir problemet?

Elev3: Na.

Elev2: Na.

Alexander: Inte? En gang till och fundera pa vad problemet blir. En tva tre fyr...
Eleverna spelar, den hédr gangen betydligt tajtare

Alexander: Okej, vad blir problemet, vad ar det som ér struligt?

Elev2: Okar vi, eller nat sant?

Alexander: Ja det har ju med tempot att gora att man maste...
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Elev2: Ja.
Alexander: ...hora den dér underdelningen och...
Elev3: Mm..

Alexander: ...kénna den pa nat vis for det ni spelar det ar ju [gor [jud med munnen:
gakk-gakk-gakk-gakk] [det ar] visserligen off-beat men det &r ju pa de dir
sextondelarna [gor ljud med munnen: bapp-bapp-bapp-bapp-bapp-baa-bapp...bapp-
bapp-bapp-bapp-bapp] det &r ju pé slagen hela tiden, det géller att ni kinner de slagen
ocksa. S& ni maste ndstan tédnka den dér klockan [g6r ljud med munnen: tiki-tiki-tiki-
tiki-tiki-tiki-tiki] det maste néstan finnas dér i handen [vander sig till gitarrister och
gestaltar hur de ska “’kdnna” underdelningen i hger handen/handleden nér de slar an
stringarna samtidigt som Alexander gor ljud med munnen: tiki-tiki-tiki-tiki-tiki-tiki-
tiki-tiki-tiki]..gar.

Pa det hér séttet gar Alexander genom detaljer i laten Georgy Porgy och Alexander
betonar olika delar som melodispel pa instrument, rytmik och till viss del harmonik
dven om ackord och hur de ska spelas har undervisats ocksd av en annan
instrumentallérare (gitarr) pa skolan.

Nér musikldrarna iscensétter ldrandeobjekt blir notldsning ofta en barande del i
undervisningen och ett larandeobjekt kan i sig ségas vara att lira sig att forsta, folja
och aterge en notbild. Edvards undervisning innehaller olika typer av uppgifter dér
han exempelvis anvénder sig av en forenklad form av notation for att eleverna ska
lara sig musiken. Séngrosten, eller sanglig interpretation, tas séllan upp i den
observerade undervisningen och nér lirarna styr sé blir oftast de elever som sjunger
hinvisade till en annan lokal for att lira sig hur de ska sjunga eller trdna pa att
komma ihdg text. Claes anvidnder da en elev som ackompanjatér for att hjdlpa
sangeleverna:

Claes: Vi ska jobba med Isn’t She Lovely som vi lyssnade pa forra gdngen, men vi
kommer gora det inte alla samtidigt utan jag ténkte [att Elevl ska fa hjilpa er].

Elevl: Mm...
Claes: Har du spelat den laten forut?
Elevl: Nej.

Claes: I nagot sammanhang? De hir [sangeleverna] behover komp och virma upp
och 6va péa den melodin. [Till Elev2:]Har du sjungit den tidigare...

Elev2: Ja jag typ eller inte jag (ohdrbart) /Eleverna pratar i mun pa varandra, dér
Elev2 som blir tillfragad om hon har sjungit laten tidigare forsoker forklara att hon
har viss information om laten men inte mer an att hon da och da har sjungit laten
hemma nagon géang/

Elevl: Om det finns papper kan jag bara kolla pa den
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Claes: Ja, precis jag har fixat i ordning ackorden pé den och da tinkte jag sa hér att
en del av lektionen att ni faktiskt gar in och kikar pa den. Men fragan &r — det ar en
annan tonart dn vad som star hér.

Elevl: Ja vilken, vilken hur langt, var ska jag transponera den?
Claes: Ja ackorden &r transponerade, men inte melodin.

Elevl: Niha oke;.

Claes: Men har ni en mojlighet att lyssna pa laten?

Elev2: Mm.

Elev4: Snabbt svar dér, har du det?

Claes: Och sen sa [kan vi] byta tonart men jag foreslar [att] vi gor sa hir sa kommer
jag ga genom alla ackord ordentligt med alla [instrumentalister] under tiden hér. Och
sa far vi kora lite sa hir uppdrag ibland dér vi delar upp oss lite. Men vi gor sa idag
Elevl.

Elevl: Jepp.

Claes: Att ni gar in i rummet bredvid och borjar dér och sa tar jag de andra, sa syns
vi om tjugo minuter.

Elevl: Okej.

Det hér ér ett aterkommande handelseforlopp hos alla tre musiklarare. Alexander
hanvisar exempelvis ensemblegruppens sangerska att trina pa sangstdmmor till tider
utanfor sjidlva ensembleundervisningen och erbjuder dessutom henne extra
undervisning i sang for att hjdlpa henne att klara av sangstimman. Vid ett tillfille
gér ocksa Claes ut tillsammans med en sangelev som han bedomer behdver extra
hjdlp och gor olika uppvarmningsovningar for att dérefter trdna sanglig
interpretation med eleven. Gemensamt for de biagge musikldrarna ér att de separerar
ensembleundervisning i grupp fran sadngundervisning sa nir en sangare eller
sangerska behdver hjdlp sd far detta ske ndgon annanstans an i sjilva
gruppundervisningen. Edvard hénvisar ocksd séngelever till att 6va sang och
interpretation utanfor sjdlva ensembleundervisningen:

Edvard: D& gor vi sa hér, jag har laten hér och texten ocksa [pé dator], tjejer vill ni
ha med er datorn ut? Jag har den hér.

Elev2: Vi kan ta med datorn ut.

Den korta utsagan upplevs inte kontroversiell pa nagot sitt och séngeleverna verkar
finna sig vil tillrdtta i momentet att sjélva ga ut och lira sig séngmelodin och texten.
De anvénder da en dator med text och en inspelad version av laten som forlaga och
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far sjélva lara sig text, sangmelodi och interpretation. Nir sdngeleverna uppfattar att
de behirskar text och sangmelodi tillrackligt vil dterkommer de till det rum dir den
gingse ensembleundervisningen bedrivs. Larandeobjekt knutna till sdng iscensétts
dé 1 huvudsak utanfor sjédlva ensembleundervisningen.

Niér eleverna far mer inflytande dver repertoarval och arbetsformer artikuleras andra
larandeobjekt &n i den ldrarstyrda undervisningen. 1 Claes och Alexanders
undervisning far den repertoar som eleverna har valt storst utrymme i tid och dgnas
at att eleverna ska instudera latar de sjélva har valt: Catch Me If You Can och Himlen
Runt Hornet. Edvards repertoarval ar till skillnad fran Alexanders och Claes
overordnat elevernas preferenser, atminstone i den observerade undervisningen. Nér
en konsert narmar sig far eleverna dock vilja vilken repertoar som ska spelas och
undervisningen fokuserar da ocksé konsertrepertoaren.

Nar eleverna i alla de tre musikldrarnas grupper utdvar inflytande over
undervisningen blir deras samtal om musikaliska detaljer ofta kortfattade och vaga
utan att de diskuterar musikteoretiska begrepp, spelteknik eller musikaliskt uttryck.
I Alexanders ensemblegrupp forekommer exempelvis en summarytm som ligger till
grund for gitarr- och basstimmorna pa laten Catch Me If You Can (se Figur 5).

Fig. 5: Summarytm i laten ”Catch Me If You Can”

Elevernas gehdrsmaissiga atergivning av denna rytm ar inte sillan olik originalet och
detta leder till att eleverna vid flera tillfillen spelar olika versioner bade nir de
instruerar varandra nér som nér de ska spela musiken. Nér Elevl i Alexanders
ensemblegrupp vill uppmérksamma de andra eleverna pd summarytmens betydelse,
gors det utan att i ndrmare detalj ange hur den ska spelas eller vad summarytmen
innehaller for notvirden. Istillet hanvisas eleverna till att gehdrsmaéssigt uppfatta
summarytmen och framgéngsrikt hirma den:

Elev1: Du hade svart att hora basen [till Elev3] alltsa grejen med hela laten ar att den
foljer en rytm sa@ man kan spela den, du kanske kan ha ett plektrum eller nét...

En sadan musikalisk detalj visar sig ofta vara svar for eleverna att aterge korrekt
musikaliskt och vid flera tillfallen genom hela observationsperioden visar det sig att
eleverna ar osékra pa hur de ska spela eller kommunicera med varandra kring det
musikaliska innehéllet. Summarytmen kommuniceras darfor inte med hjilp av
musikteoretiska begrepp, utan samtalet om den forblir vagt. Den elevstyrda
undervisningen dr ofta icke-verbal och eleverna kommunicerar da olika idéer om
musiken och repetitionsarbetet genom att praktiskt framfora musiken, utan att detta
egentligen innebér att de samtalar med varandra om hur framforandet ska ga till.
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Elev2 demonstrerar ackompanjemangsfigur pa gitarr for annan elev
Elev2: Ja alltsa det dr hela versen...

Elev2 fortsétter demonstrera ackompanjemangsfigur pé gitarr for annan elev (nu i
fordndrad version, se Figur 6)

Elev2: Sa ar det typ. Det ar versen.

Version 1

Version 2

Fig. 6: Tva olika versioner av forevisade gitarrackompanjemanget (jamfor Figur 5).

Den version av ackompanjemang som slutligen véljs ut kan skilja sig fran originalet,
men annars fungera tillrackligt tillfredstidllande for att gruppen ska fortsitta
repetitionsarbetet. Undervisningen beror i huvudsak mer 6vergripande detaljer som
form och arrangemanget i sig, snarare &n att i detalj behandla exempelvis
ackordrytm eller melodispel. Nér musikaliska problem uppstdr kommunicerar
eleverna med begriansad anviandning av traditionella musikaliska begrepp. De
behover ocksa hjélp av musikldrarna med att stimma instrument, med att korrekt
avlyssna musik, med att losa instrumentspecifika fragor och med generell
repetitionsexercis. Ett exempel dr nér Edvards elever ska gehdrsméssigt uppfatta hur
riffet 1 Stayin’ Alive spelas:

Elev3: Nagonting sa hir va? Visst maste det bli sd hér? [eleven spelar, se Figur 7]

Fig. 7: Elev hdrmar riff ur Stayin” Alive

Edvard: Bra [Elev3], ndra! Sedan tar vi basen. Vi lyssnar igen!

Det efterfoljande repetitionsarbetet kommer sedan handla om att korrigera elevens
uppfattade riff. Eleverna &r i hog grad beroende av att Edvard kan hjidlpa dem med

117



sadana typer av uppgifter, oavsett om det handlar om att instudera musik via gehor
eller noter:

Edvard: [spelar Eb] och sen tillbaka till Bb:et [spelar Bb]
Elev3: Men gick de inte ner till [F] da kanske jag horde fel?
Edvard: Ja, jag vet inte, det kanske var basen? Vi lyssnar igen.
Elev3: Ja, jag tyckte att jag horde den [tonen F].

[Gruppen lyssnar pa inspelningen]

Elev3: Nej, du hade ritt.

Aven om det i den ldrarstyrda undervisningen finns delar av en didaktisk intention
eller iscensatt pedagogisk planering, har de bdgge typerna av undervisning
gemensamt en syn pa att det som ska ldras dndé ar ndgon form av konstnarlig
produkt, med foljden att undervisningen aterkommande underkastas de estetiska
normer for produktionen av den konstnérliga produkten, vilket kan innebdra att
musikldrarna anpassar det som ska ldras efter det som eleverna klarar av att spela pa
en for sammanhanget tillrdckligt konstnérligt tilltalande niva. Darfor viljs vissa
moment bort eftersom elevernas framforande av dem ér otillrdckliga betraktat ur ett
konstnérligt perspektiv. Det &vergripande ldrandeobjektet 4r med andra ord att
framstilla en musikalisk produkt som &r tillrackligt estetiskt tilltalande i de
inblandades o6gon oavsett om eleverna eller ldrarna har initiativet Over
undervisningen.

6.2.4 Det anpassningsbara lirandeobjektet

I den observerade ensembleundervisningen finns det flera exempel pa hur
undervisningen dr anpassningsbar och flexibel. Vid flera tillfallen fordndras ett
ursprungligt larandeobjekt till ett annat som nér Claes ursprungliga intentioner att
undervisa temaomradet jazz fordndras i riktning mot att eleverna far spela musik ur
en mer populdrmusikalisk repertoar. Efter att eleverna har spelat I Got Rhythm far
de spela Isn’t She Lovely och darefter ocksa Himlen Runt Hornet som ar resultatet
av att en elev dnskat framfora den. Claes sdger sa hiar om skiftet av repertoar:

Claes: Ja, just i den hédr ensemblen s& maste man anpassa [undervisningen] till
[elevernas] niva [och] nér inte basics [grundlaggande kunskaper] sitter — som att de
latt hittar alla sana héir grundldggande fargningar som mollsju, mollsju minus fem,
kanske sus[ackord] och maj — liksom hittar de inte de pa en géng [ackorden] pa gitarr,
da finns det en troghet som man méste jobba sig in i pa nagot sitt. Och darfor tinkte
jag: har man en san hir 1at som bygger pé rundgéng da fick de ju jobba med det och
de visade ju [att] det kan de ju nu litegrand sa hir i den hir ”I Got Rhythm”. Jag
téankte ta upp en annan 14t som bygger pa den grunden men jag upptickte ju att det ar
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ju sa mycket annat som inte funkar liksom: triolkdnslan och da maste jag liksom se
hur ska jag jobba med den da och da valde jag att borja jobba med ’Isn’t She Lovely”
som bygger pa triolspel helt och hallet. Bara for att de ska fa den uppfattningen och
det handlar inte om [nagot annat &n triolfeeling]. Tva av eleverna, de fattar det dér,
men resten av gruppen har inte helt koll pa sant.

Karl: Tanker du pa trioluppfattning eller?

Claes: Ja [gor ljudhdrmande: tchi-ki-ti..tchi-ki-ti...] ja alltsd den den typen tolv
attondelar sé den laten kan fungera som en katalysator.

Det som ska ldras anpassas saledes efter elevernas forkunskaper, vilket i Claes fall
innebdr att repertoaren byts ut. Undervisningen kommer senare dven att berdra mer
samtida? repertoar genom laten Himlen Runt Hornet. Det motiveras delvis med att
laten anda innehaller vissa berdringspunkter med temaomradet jazz, &ven om Claes
inte redogor i detalj for pa vilket sétt. Intentionen som uttrycks i utsagan ovan om
att aterkomma till jazz nir eleverna vl lart sig fundamentala aspekter infrias inte,
utan undervisningen kommer fortsdttningsvis att bli mer och mer inriktat pa att
forfina det konstnérliga resultatet i den repertoar som till slut viljs ut.

Alexanders undervisning domineras av att eleverna ska ldra sig en lat de sjalva har
valt: Catch Me If You Can. Anledningen till detta dr dels for att eleverna ska fa
inflytande 6ver repertoarval sdvil som att fa trdna sitt ansvarstagande och prova
rollen som ledare for ensemblen. Alexander pekar ocksé i foljande utsaga pa att
repertoarvalet i sig spelar en mindre roll eftersom all musik innebar pedagogiska
problem som eleverna dr betjénta av att behova losa:

Alexander: For mig bygger det pa, nummer ett [4r] glddjen och lusten till musik och
sedan utgé fran de hir eleverna som jag har hir — vad 4r deras glddje och lust? Jo de
snackar om de hér banden och de hér grejerna. Bra, dé tar vi en sddan lat och sa lirar
vi. Vi kommer med hundra procents sannolikhet stéta pd massa problem som de
behdver 16sa 1 just den har musiken och dé tar vi [hand om det]. Istéllet for att borja
med att det finns en regelbok att nu borjar vi med sextondelar...

Léarandeobjektet innebdr dé att instudera musik rent allmént, utan att det behdver
preciseras ndrmare vilken typ av repertoar detta skulle innebéra. En viss ambivalens
préiglar foljande utsaga, mojligen som en foljd av att observationsperioden delvis
innehaller en forutbestimd repertoar som en f6ljd av samarbetet mellan Alexander
och Morgan. Aven om elevernas lust, nyfikenhet och kreativitet ir viktig ar det inte
utvecklandet av sddana formagor som Alexanders undervisning syftar till:

Karl: Nu far du sdga ifran ifall du tycker att jag har fel men d& ar det liksom
spelgléddje, upptickargladje, nyfikenhet och kreativitet du vill ldra dem, hellre &n att
dgna sig nagot specifikt [musikaliskt]?

Alexanders: Nej, nej darfor att nér vi anvander upptickarglddjen och det du pratade
om i deras musik eller i musik som jag har valt, da hamnar vi automatiskt i precis den
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typ av teknikaliteter som vi kommer gora om vi dvar en viss [lat]. For mig kidnns det
bara lite stelt att jag bestimmer i forvidg exakt vad vi ska ga genom. Ibland kan det
vara en hjélp och under vissa tider under de hér tre aren kan det vara jéttesmart, men
jag forstar inte de som alltid gor det for det tycker jag dr konservativt. Sa gjorde man
pa Musikhdgskolan nér jag gick dar 1986 och det var inte bra.

Aven om lust, nyfikenhet och kreativitet intar en viktig roll i utsagan &r de inte ett
larandeobjekt i sig, utan snarare allmént motivationsskapande for larandeobjektet
att musicera. Repertoarval tillméits inget egenvirde, utan oavsett repertoar sa
kommer musikundervisningen dndé vara dndamaélsenlig genom att all repertoar i
nagon mening innehaller problem som eleverna maste 10sa. Larandeobjektet ser da
ut att overgripande behandla féormagan att framfora musik, utan att det behandlar
exempelvis stilistiska fragor eller andra mer specificerade formégor, och for att
lyckas astadkomma detta dr det mer dndamalsenligt att utga fran vad eleverna vill
dgna sig at.

En aspekt av det flexibla lirandeobjektet dr att det ofta maste vara av elementér
karaktér: genom att inte stélla alltfor stora krav pé specifika musikaliska detaljer kan
larandeobjektet ocksa bli mojligt att iscensétta i ensembleundervisningen. I alla de
tre musikldrarnas undervisning ér de iscensatta ldrandeobjekten oftast av elementar
karaktédr och undervisningen utgar i de flesta fall fran att eleverna har sma eller inga
forkunskaper. Nar Claes elever ska spela I Got Rhythm far gitarreleverna se
symboler for hur de ska spela ackorden pa gitarr och sdngarna behover hora hur
Claes sjunger sangmelodin trots att den finns exemplifierad i noter. Aven om de
musikaliska forlagorna kan innehélla en mer komplex musikalisk iscenséttning blir
larandeobjekten ofta forenklade sa att eleverna klarar av att spela musiken. Néar
eleverna i Edvards grupp ska lara sig Hell Raiser tar de spela efter ett ”lead sheet”
som Edvard har skrivit vilket inte innehaller exakta tonhojder utan enbart en rytmisk
illustration av musiken. Att ldsa en notbild forenklas da till att behandla enbart
rytmisk notation och grundldggande ackordsymboler. De musikaliska detaljer som
bearbetas dr ockséd ofta av grundldggande karaktir som att spela ritt ton vid ratt
tillfille och musikldrarnas nirvaro och aterkoppling dr nddvindig for att eleverna
ska forstd och kunna spela musiken.

Ett exempel pé detta i undervisningen &r hur Edvard forebildar utifran ett elpiano
och spelar det som ska spelas av eleverna. Han lagger simultant till kommentarer
om dynamik, ackord, rytmik och tempo. Han knackar ocksa en penna mot pianot
for att markera pulsen alternativt attondelar. Nér elevernas spel ar tillfredstillande
giar Edvard vidare. Han prioriterar gitarristen och basistens uppgifter och
trummisens spel ldmnas okommenterat. Vid ett tillfalle, ndr en ny musikalisk detalj
ska ldras av eleverna diskuterar Edvard den notbild (se figur 7) som eleverna ska
spela:
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Edvard: Kan ni se vad det dr for rytm eller &r det en kranglig notbild?
Elev3: Ja, det ar krangligt...
Elev5: Ar det den hir punkterade?

Edvard: Just det! Den forsta dr punkterad och sedan kommer det en éttondel. Hur
later en punkterad fjardedel och en attondel?

Elev5: De ér ju en séddan hir...[samtidigt spelar trummisen rytmen tyst]
Edvard: [till trummisen] Ja, kan inte du spela den?

[trummisen spelar punkterad fjardedel foljt av en attondel pa hi-hat]

vy
nf

Fig. 7: Fras ur ”Hell Raiser”

Frasen repeteras flera ganger efter varandra samtidigt som Edvard spelar frasen pa
elpiano och knackar pulsen med en penna mot pianot. Han rdknar ocksa in till frasen
med ord och ljud som ”en!”, 7a!” och kommenterar agogiken med korta
kommentarer “’kort, kort 1ang!”. Vartefter eleverna klarar av att spela frasen hojer
Edvard tempot. Nér eleverna kan spela introduktionen ndgorlunda, gar gruppen
vidare med latens fOrsta vers.

En liknande situation utspelar sig i Claes grupp nér de ska spela laten / Got Rhythm,
dér eleven som spelar trummor ska spela ett jazzkomp i swingstil. Efter flera forsok
ger eleven upp och ber om Claes hjélp:

Elev: Far jag bara fraga har du en béttre idé pa trumkomp an [trumléraren]
Claes: Jag vet inte ens vad du gor, vi far prova forst.

Elev: Det ar nat ”Pa-tisdag”-komp. Det passar ju inte ens in...

Claes: Vad har du gjort, vad har du gjort med riden?

Elev: Menar du [pekar pa cymbal]?

Claes: Jamen du, har du inte spelat swingkomp forut?

Claes visar swingkomp for trummis, se Figur )
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Fig. 8: Claes swingkomp pa trummor

Elevens kommentar om att ett ”pa-tisdag-komp” (dér ackompanjemangets rytmik
paminner om ordrytmen “péd tisdag-pd tisdag...” och é&r karaktaristisk for
jazzgenren) inte passar in i musiken dr anméarkningsvért med tanke pa att eleverna
ska spela I Got Rhythm i swing-version. Eleven har alltsd svarigheter att bade
fardighetsméssigt forhalla sig till uppgiften att spela trummor savdl som att
begreppsligt forsta hur trumspelet ska lata och varfor. Claes ldr da ut ett forenklat
swingkomp som passar in i musiken, vilket tar lang tid for eleven att ldra sig och
dessutom skapar viss irritation da eleven inte kdnner sig bekvim med uppgiften.
Trumkompet dr stilistiskt outvecklat och trummisens uppgift blir att klara av att
spela Claes trumkomp i puls med den &vriga ensemblen. Pa det hér sittet anpassas
undervisningen efter elevernas forkunskaper, vilket ofta inskrdnker sig till att
eleverna fér ldra sig elementdra musikaliska detaljer. D& fokus édterkommande
hamnar pa fardighetsaspekter far det musikteoretiska eller begreppsliga innehallet
en mer underordnad roll och den observerade undervisningen utgér séllan fran
sadana mer teoretiska diskussioner. Istillet far fardighetsévningar stérre utrymme,
vilket inte sjdlvklart innebdr att musikldrarna samtalar med eleverna om
fardigheternas relation till mer abstrakt teori, utan (ofta av vad som verkar vara
tidsskél) begrénsas till firdighetstraning.

6.2.5 Sammanfattning av den observerade undervisningen med
intervjuer

Naér resultaten fran den observerade undervisningen ska sammanfattas framstar det
som att ensembleundervisningen i forsta hand fokuserar pa ett tinkt framtrddande
och att en sadan uppforandepraxis bildar ett sjalvklart nav i undervisningen. Alla
musikldrare redogor inledningsvis for olika larandeobjekt dér framtradandet i sig
inte nodvéindigtvis behdver ha en lika sjdlvklar roll som det far under tiden
undervisningen bedrivs. D& kan wundervisningen karaktdriseras av andra
larandeobjekt som syftar mer till en allmidn musikalisk kunskapsutveckling.
Musiklararnas didaktiska intentioner blir, sa att séga, bara delvis uppfyllda genom
att andra larandeobjekt mer knutna till framtrddande tar 6verhanden.

Framtradandets centrala position blir tydligt dels genom att bli behandlat i explicit
mening som ndr undervisningen fokuserar pa framtradandeuppgiften i sig och dels
nér ldrandeobjektet forhandlas mellan elever och ldrare. En intressant iakttagelse ér
att framtridandets betydelse ofta ar uttryckt genom elevernas oOnskan och
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delaktighet i undervisningen. Eleverna utgor en sirskild paverkan som ar viktig att
uppmérksamma.

De estetiska kvalitetskriterier som uttrycks av de inblandade far ocksa foljder for
vilka larandeobjekt som kan iscensittas i ensembleundervisningen. Darfor anpassas
ocksa undervisningen efter elevernas forkunskaper och tillpassas for att kunna gora
ansprék pa att vara en trovirdig musikalisk produkt.

En viktig iakttagelse &r att larandeobjektet i relation till elevernas kunskaper ofta
berdr grundlaggande musikaliska fragor och problem. Eleverna i den observerade
undervisningen ser ut att behdova mycket hjilp fran musikldrarna och
undervisningen beror dé ofta elementdra speltekniska fragor. En forklaring kan vara
att eleverna ofta dr nyborjare och har liten erfarenhet av att studera musik innan
gymnasieskolan, medan en annan kan vara att framtrddandet som sadant blir
omogjligt om eleverna far alltfor svara uppgifter i undervisningen. Det elementira
larandeobjektet och det anpassningsbara ldrandeobjektet relaterar saledes till
varandra, ddr anpassningen ocksd ofta innebdr att larandeobjektet fortsdtter att
bibehalla sin elementira karaktar.

6.3 Sammanfattning av resultaten

Foucault (2011; 1970) menar att diskurser framtrader genom regelbundenheter,
aterkommande serier och monster. Det diskursiva framtréder i ett "rum” och genom
att ta del av musiklarares samtal om, observera iscensatt undervisning och ta del av
uppfoljande intervjusvar har jag forsokt framstilla ensemble-undervisningens
diskursiva rum. Vid en snabb blick framstér det som att ensembleundervisningen
innehaller en rad olika lirandeobjekt, bade nédr musikldrare samtalar som nir de
undervisar eller resonerar i intervju kring sin undervisning. Vad framstar da som
aterkommande och regelbundet i ensembleundervisningens lirandeobjekt?

Béde i samtal om sévil som i iscensatt undervisning ar ett dvergripande syfte med
undervisningen att vid nagot tillfalle framtrdda med musik. Musicerandet pa en scen
infor en publik — med allt vad den kontextuella inramningen innebir — ser ut att bilda
centrum i det diskursiva rummet. I flera larandeobjekt syns en saddan intention
tydligt, vilket paradoxalt innebér att den talade tematiken inte alltid gér vad den ser
ut att gora: ett larandeobjekt som syftar till att en elev ska ldra nadgot specifikt handlar
dd mer om fortrogenhetsaspekter av framtridandet som sadant eller
uppforandepraxis i allménhet. Ett tydligt exempel pa detta &r niar musikldrarna
aterkommer till det mangtydiga begreppet “genrebredd”, vilket ndrmast framstar
som en tom behallare redo att fyllas med olika betydelser. Larandeobjekt som &r
mer specifikt knutna till ett sirskilt ldrande, utan att nddvéndigtvis hora samman
med ett framtrddande existerar ocksd bade i talad sévil som i iscensatt form. De
olika didaktiska intentionerna som ldrandeobjekt dr goda exempel pa, hur
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musikldrarna har avsiktliga tankar bakom undervisningen, vilket syftar till annan
kunskap dn de som ett framtrddande innebér.
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7. Diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras resultaten i relation till teori, tidigare forskning
samt framtida forskningsfragor. Avhandlingens syfte dr sdsom det beskrevs i kapitel
1 att fa kunskap om ensembleundervisning i gymnasieskolan. Utifran begreppet
larandeobjekt avgridnsades forskningsfrigorna mot det som ska ldras i
undervisningen. Teoretiskt vilar avhandlingen pa en socialkonstruktionistisk grund,
dér Foucaults (1970, 2011) diskursbegrepp anvénds for att forsta hur det diskursiva
larandeobjektet ser ut och fungerar.

7.1 Ett diskursivt spanningsfalt kring det legitima
undervisningsinnehéllet

Avhandlingens forskningsfragor berdr dels vilka ldrandeobjekt som éterfinns i
ensembleundervisning i svensk gymnasieskola och dels hur larandeobjekten
legitimeras. I foljande avsnitt kommer dessa forskningsfragor att diskuteras genom
att inledningsvis rekapitulera det teoretiska perspektivet for att darefter diskutera
resultaten genom denna teoretisk lins.

Burr (2003) redovisar fyra nyckelpremisser for en socialkonstruktionistisk
epistemologi, dir kunskap ses som tillfdllig, kommunicerad genom sociala
sammanhang och processer, historiskt och kulturellt specifik samt att
kunskapsbegrepp hor samman med handling. Med stod i Burrs nyckelpremisser kan
resultaten i foreliggande studie inledningsvis forstds. Vad som é&r det legitima
larandeobjektet dr i sd fall ocksa resultatet av hur musikldrare forstar kunskap i
musik, kunskapsutveckling i musik och vad som dr “god musik”. En rad
kontextuella villkor utgér paverkan pa vad som sedan kan uppfattas som det legitima
larandeobjektet och ensembleundervisningens ldrandeobjekt kan skifta i tid och
rum.

Ett vidare teoretiskt antagande &r att diskurser sprider olika objekt omkring sig
(Foucault, 2011). I foreliggande avhandling forstés de enskilda larandeobjekten som
exempel pé diskursiva objekt. Att forstd larandeobjekt som diskursiva innebar att
legitimering av musikundervisning aldrig kan ske utifrin négot essentiellt.
Musiklérares forestdllningar om vad som ar sjdlvklart eller givet att undervisa, eller
kring vad som ar musikalisk kvalitet, ett legitimt sétt att ldra musik pa etcetera, kan
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vara exempel pa sddan essentialism. Larandeobjektet som diskursivt objekt dr ocksa
ett uttryck for de regler vilka gor larandeobjekten legitima: ”Definiera dessa objekt
... genom att forbinda dem med den méingd regler som gor det mojligt att forma
dem som diskursiva objekt och som sdlunda utgor villkoren for deras historiska
upptrddanden” (Foucault, 2011, s. 68, kursiv 1 original). Att vissa ldrandeobjekt
manifesteras i undervisning innebir ocksa att de foljer pa vissa regler kring vad som
ar legitimt respektive illegitimt.

Larandeobjektet dr inte diskursen sjilv, men diskursen sprider olika objekt omkring
sig, varav larandeobjekt forstas som ett diskursivt objekt. Andra handlingar som ror
musikldrarens arbete — som sdtten de pratar om skolan i stort — skulle ocksé kunna
vara exempel pa diskursiva objekt och ldrandeobjekten ér saledes inte nddvéndigtvis
det enda exemplet pa de aktuella diskursernas objekt, ddremot ar det de diskursiva
objekt som den hir studien har valt att studera. Vad som halls for sant i ett samtal
om — eller iscensétts i ensembleundervisning — dr mot bakgrund av dessa teoretiska
antaganden olika exempel péa samtalad eller iscensatt diskurs. Det &r diskurserna
som legitimerar ensembleundervisningen och ensembleundervisningens samtalade
och undervisade ldrandeobjekt &r sparen” av de diskurser som préiglar
undervisningen som praktik.

Foucault (2011) menar vidare att en diskurs bestir av flera olika objekt med
inbordes relationer mellan varandra: ”Nar man beskriver hur objekten for en diskurs
bildas, forsoker man urskilja de relationer som uppréttas och som karaktériserar en
diskursiv praktik” (Foucault, 2011, s. 68). For att forstd de diskursiva objektens
relationer foreslar Foucault (2011) att man ska identifiera de diskursiva objektens
emergensytor, deras avgransande instanser samt deras specificeringsramar.

7.1.1 Ensembleundervisningens emergensytor

Ensembleundervisning kan ta manga olika skepnader och den undervisning som
studerats inom ramen for den hir avhandlingen dr ensembleundervisning pa det
estetiska programmets musikinriktning. Dérigenom utgor sjdlva programmet med
sina styrdokument, sin traditionella utformning, dess iscensattande och sjélvbild en
sarskilt viktig emergensyta for diskursiva objekt i ensembleundervisningen. Att
studera musik pa gymnasieskola (eller motsvarande) har en ldng historia, &ven om
den tidigare musikutbildningen ("Musiklinjen”) utgér det i tid mest néraliggande
exemplet och dessutom har en mer formaliserad kursplan. Overgidngen mellan
Lgy70-gymnasiets Musiklinje och Lpf-94-gymnasiets Estetiska program ir viktig
att uppmérksamma for att forstd det estetiska programmet som emergensyta. Den
tidigare utbildningen skilde sig i flera avseenden och nagra viktiga férandringar &r
viktiga att belysa for att forstd det nuvarande estetiska programmet som
emergensyta: i) de fordandrade syftesbeskrivningarna, dir den tidigare musiklinjen
hade ett mer specifikt mal att forbereda for hogre musikutbildning medan det
efterfoljande estetiska programmet var bade allméint hogskoleforberedande som
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yrkesforberedande inom konstnédrliga yrken. ii) Musiklinjens utformning horde
samman med utformningen av hogre utbildning i musik och blev ddrmed mer
specialiserat mot fardigheter i musik, medan det senare estetiska programmet fick
en bredare estetisk forankring dér kunskaper inom ett breddat estetiskt omrade
efterstrdvades savél som en starkare betoning pé allménna gymnasiedmnen. iii)
Antalet studieplatser skiljde sig, dér det senare estetiska programmet kom att
innebéra ett betydligt storre antal elever som studerade musik. De estetiska program
(Lpf-94 samt Gy2011) som har studerats hér kan i jamforelse med den tidigare
musiklinjen beskrivas som splittrat och mangfacetterat, bade i relation till
utbildningens syfte som till dess undervisningsinnehéll (Skolverket, 2000). Zandén
(2010) fragar vari det estetiska aterfinns inom ramen for det estetiska programmet
och ett sddant tvivel avspeglar mojligtvis en ambivalens kring utbildningens syfte
och innehall.

Det estetiska programmet har inte pa samma sitt som exempelvis den tidigare
musiklinjen en klar och tydlig koppling till framtida musikstudier och att detta
innebdr att undervisningsinnehéllet inte ldngre behdver anpassas efter de krav
sadana hogre studier stiller. I stéllet blir det estetiska programmet en mojlighet for
undersokande av olika konstnérliga ideal och elevernas egna konstnérliga lust blir
riktningsgivande, utan att detta behover ha en tydlig koppling till framtida
musikutbildningar eller musikerkarridrers krav.

7.1.2 Det estetiskt-normativa som avgrinsande instans

I resultatkapitlet beskrivs dterkommande hur det estetiskt-normativa bildar ett
sjdlvklart nav i samtal och iscensittning av ldrandeobjekt. Musikldrare och elever
forhaller sig till uppfattningar kring musikalisk kvalitet: kamraters, vardnadshavares
och inte minst publikens forvantningar pd musiken savil som till det musikaliska
resultat eleverna dstadkommer. Dérigenom skiljs visst undervisningsinnehéll fran
annat och uppfattningar kring det estetiskt-normativa utgdr en stark och hegemonisk
avgransande instans. Denna avgrinsande instans fOrstdrks ocksd genom det
handlingsutrymme elever och musikldrare har och skaffar sig, genom att det
estetiskt-normativa fors fram och blir betydelsefullt i samspel mellan elever och
musikldrare. Musikldrarnas handlingsutrymme blir tydligast i rollen som
genomfOrare av elevernas musikaliska visioner, vilket paminner om Ericssons
(2002) resultat dér musikléraren forverkligar elevernas énskningar. Musikldrarnas
funktion blir pafallande lik rollen som konsertarrangor eller producent. Det ar inte
alltid viktigt att just den enskilde musiklararen ldr eleverna nagot specifikt — som att
musikldrarna hjélper eleverna att forverkliga ett musikaliskt projekt. I foreliggande
studie far ocksd musikldraren uppgiften att i utbildningarna leva den professionella
musikerrollen, nagot jag valt att kalla musician-by-proxy for att beskriva hur en
musiklérare genom funktionen som stillforetradande musiker blir en garant for de
ideal eleverna efterstravar. Musiklararen fyller ddrmed en viktig funktion genom att
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inta rollen som trovirdig representant for ett professionellt musikliv, vilket ocksé
innebér en potentiell kvalitetssiakring av det estetiskt-normativa. Den avgridnsande
instansens viktigaste uppgift blir att sortera bort de musikaliska upplevelser som inte
uppfattas na upp till kraven for det estetiskt-normativa. Att stélla kvalitativa krav pa
undervisningen och musicerandet dr inte negativt i sig, men blir problematiskt
genom att de larandeprocesser som inte kan leva upp till kraven pa det estetiskt-
normativa forsummas eller omojliggdrs.

Den iscensatta undervisningen visar hur musikldrarna 6vervigande arbetar med
grundliggande musikaliska frdgor som melodi, ackord och enklare
ackompanjemangsuppgifter. Undervisningsinnehallet bar prdgel av att vara
elementirt ocksa for de elever som gar i senare arskurser och darfor forvéntas ha
utvecklat ocksa grundldggande kunskaper i ensemblespel. Den repertoar som
instuderas dr dock inte nodvindigtvis elementdr eller enkel att framfora.
Temaomradet Jazz” kan exempelvis iscenséttas pd en mangfald sitt dar
svéarighetsgraden pd undervisningsstoffet och utforandet kan variera stort.
Zimmerman Nilsson (2009) menar att undervisning i ensemble skiljer sig fran
undervisning i musikteori genom att aktiviteten att spela tillsammans hamnar i
centrum, istdllet for innehallsliga fragor. I musikteoriundervisning iscensétts ett
undervisningsinnehdll som eleverna ska ldara, medan det i ensembleundervisning
anpassas efter eleverna. Sa kan man se pa ensembleundervisning ocksa i denna
studie, dir exempelvis larandeobjekten forhaller sig till elevernas kunskaper och
forutsdttningar. En forklaring kan vara att samspel 1 grupp dr omgjligt om inte
eleverna klarar av att spela eller sjunga sin stimma och darfor tvingas elever och
musikldrare att vilja det innehdll som kan genomféras med paféljden att
svarighetsgraden pa innehallet relaterar till den enskilde elevens formagor. En annan
forklaring &r att musikundervisningens pedagogiska potential dr underordnad
uppgiften att framfora musik, och att detta innebér att de estetiska smakomddmen
som karaktdriserar undervisningen ocksa styr bort fran undervisning som inte &r lika
estetiskt tilltalande.

Zimmerman Nilsson (2009) hénvisar till Nielsen (1998) for att pavisa hur det
konstnérliga resultatet i musikundervisning utgor ett viktigt lirandeobjekt. Att
diskutera undervisningens konstnérliga dimensioner torde dérfor vara en hogt
prioriterad angeldgenhet for musikldrare och elever. I Zimmerman Nilssons (2009)
studie dr den konstnérliga diskussionen nedtonad och forhaller sig framst till vad
eleverna klarar av att spela och sjunga. I foreliggande studie framstar det som att
konstnirliga fragor bearbetas, men utifrdn de estetiska smaknormer som uttrycks,
eller accepteras av undervisningens deltagare. Ofta forstds den konstnirliga
potentialen som ndgot inneboende hos eleven, vilket far till foljd att en utveckling
eller progression inte dr mdjlig i sjdlva ensembleundervisningen, utan dr nagot som
ska utforas pa annan plats, vid en annan tidpunkt. Sdngerskan i Alexanders ensemble
far exempelvis extra sanglektioner utanfor ensembleundervisningen och Claes
menar att en anledning till att hans elever inte klarar av svarare uppgifter kan ha att
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gora med att samarbetet mellan musiklarare brustit eller varit otillrackligt. Istillet
manifesteras den konstnérliga potentialen i ensembleundervisningen, vilket innebar
att ensemble och samspel egentligen inte innebar en larandesituation-i-sig, utan mer
framstér som en praktisk mojlighet att iscensétta ett gemensamt musikaliskt arbete.

Zandén (2010) konstaterar att “spelskicklighet framstar alltsa inte som
larandeobjekt trots att det ar ett aterkommande samtalsimne” (s. 180) och jamfort
med denna studie tar det sig uttryck genom att eleverna far mota enkla uppgifter
som betonar basala kunskaper. Det musikaliska materialet som eleverna moter ar
sdllan svarare dn att de klarar av att framfora det utan storre problem samtidigt som
undervisningen begréinsar sig till att eleverna spelar rétt tonh6jd och uppnar en
atminstone grundlaggande samspelsforméga.

7.1.3 Den musikaliska praktiken som specificeringsram

Larandeobjekten s som de presenterats kretsar i huvudsak kring en musikalisk
praktik, oftast iscensatt som en konsert eller show. Darigenom far den musikaliska
praktiken (vilken ocksa inbegriper en tinkt publikreaktion) — och forvantningarna
pa denna — en sérskiljande funktion, vilken organiserar och klassificerar
larandeobjekten i riktning mot det som upplevs som estetiskt kvalitativt inom ramen
for en tankt musikalisk praktik. De larandeobjekt som far mindre betydelse &r de
som inte pa samma sjdlvklara sétt gar att iscensétta genom en ténkt musikalisk
praktik och sjdlva praktiken som sadan far en alldeles sérskild betydelse for att
organisera och klassificera olika lirandeobjekt. En sddan praktik star i forbindelse
med musikldrares och elevers forstaelse av ett musikaliskt innehall 1 relation till
nagot estetiskt-normativt och musikaliska forebilder och forebildande utanfor
skolan far stor betydelse for uppfattningar kring legitima ldrandeobjekt i
ensembleundervisningen. Organisation och klassificering av larandeobjekten &r
ocksa forbundet med musikldrarnas och elevernas fOrvintningar pa sjélva
upplevelsen av att delta i den musikaliska praktiken. Den musikaliska praktiken blir
en mojlighet for eleverna att efterlikna forebilder och nér ett sddant efterliknande
stimmer vil med forvéntningar och upplevda estetiskt-normativa ideal blir ocksé
elevernas deltagande legitimt.

En annan typ av specificeringsram utgor en mer skolsituerad klassificering, som i
att en musikldrares didaktiska planering eller styrdokumentens innehall far
konsekvenser for vilka ldrandeobjekt som é&r legitima i1 undervisningen. Dérigenom
far undervisningen inte alltid lika l4tt att efterlikna musikaliska praktiker och termen
”skolmusik”, vilken antyder en sorts musik som inte &r relevant utanfor skolan som
institution kan ségas utgora ett tydligt exempel. Folkestad (2006) gor en distinktion
mellan att spela musik och att ldra sig spela, diar den senare aktiviteten kan ségas
skulle kunna fungera som en alternativ specificeringsram. Musikldrarnas samtal om
och iscensatta ensembleundervisning visar pa sddana specificeringsramar nir de
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samtalar om olika larandeobjekts betydelse eller redogér for en tidnkt didaktisk
planering.

7.2 Relationerna mellan emergensytor, avgransande
instanser och specificeringsramar: tva diskurser

Legitimeringen av ensembleundervisningens larandeobjekt antas utifran Foucault
(2011) vara diskursiv: ett antal diskursiva regler legitimerar vissa ldrandeobjekt
medan andra blir illegitima. Diskurs forstas som relationer mellan olika objekt, vilka
identifieras genom emergensytor, avgransande instanser och specificeringsramar. I
resultaten identifieras dock ett spanningsfilt dir olika lirandeobjekt samtals och
iscensitts, eller ett spidnningsfalt dir elever och musiklarare mots, men ocksé dir
olika forestillningar kring musik stélls mot varandra som vad det innebér att delta i
en musikalisk praktik eller vad det innebér att l4ra sig musik och varfér man ska
gora detta (se Figur 9).

Fig. 9: Ensembleundervisningens lirandeobjekt och de tva diskurserna

Ensembleformen som princip for att organisera undervisningen Artistdiskurs/Skoldiskurs
Genrebredd som ldrandeobjekt Artistdiskurs
Det flexibla undervisningsinnehallet som larandeobjektet Artistdiskurs
Den musikaliska produkten som larandeobjekt Artistdiskurs
Det genretypiska som larandeobjekt Artistdiskurs
Det sociala samspelet som ldrandeobjekt Artistdiskurs
Det instrumentspecifika som larandeobjekt Artistdiskurs/Skoldiskurs
De didaktiska intentionerna som ldrandeobjekt Artistdiskurs/Skoldiskurs

Larandeobjekt i relation till 14rares och elevers handlingsutrymme Artistdiskurs/Skoldiskurs
Det anpassningsbara ldrandeobjektet Artistdiskurs

Spanningsfiltet utgors huvudsakligen av tva diskurser i ensembleundervisningen:

1) en artistdiskurs vilken sprider olika ldrandeobjekt med anknytning till en i de
inblandades 6gon trovirdig musikalisk praktik. Artistdiskursen innebédr att ndrma
sig ett musikaliskt estetiskt-normativt ideal som hidmtas utanfér skolan:
skolpraktiken som sédan dr inte trovirdig, utan tvirtom alienerande. Musiken som
forknippas med en institutionell skola bédr f4 drag av det professionella
musikutdvandet sa som elever och musikldrare uppfattar det och blir darfor illegitim
1 undervisningen. Artistdiskursen far foljder for en rad olika undervisningsfragor
som vilken repertoar som ska véljas, hur den ska framforas, vem som ska framfora
den, nir den ska framforas och i vilket ssmmanhang den ska framforas — men ocksa
ndr ett musikaliskt skapande kan anses vara kvalitativt och vad som avgdr detta. Det
elementdra larandeobjektet blir till exempel aldrig problematiskt sé linge det nér
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upp till de estetiskt-normativa krav som artistdiskursen bar med sig. Underforstatt
finns ocksa ett resonemang kring vad en elev ska lara sig, kan lara sig och borde
lara sig. Relationerna mellan emergensytor, avgrdnsande instanser och
specificeringsramar visar hur vissa beteenden i ensembleundervisningen enligt
artistdiskursen inte dr 6nskvérda eller legitima: att spela fel, fult eller ”skolmassigt”
blir tabu. Det dr viktigt att uppméarksamma hur artistdiskursen foljer pa relationen
mellan det estetiska programmet som emergensyta (vilket inte har samma specifikt
musikhdgskoleinriktade karaktdr som den tidigare musiklinjen), mdjligheterna for
individen att avgrinsa innehallet mot det som upplevs som dndamalsenligt och dkta
for denne och uppfattningar kring hur ensembleundervisningen ska efterlikna en
professionell musikpraktik. Larandeobjekten som foljer pé artistdiskursen betonar
darfor just vissa musikaliska detaljer, en viss uppforandepraxis och en viss repertoar
som star i forbindelse med de deltagandes forvéntningar och uppfattningar kring
samspelet mellan musik och publik.

i1) en skoldiskurs vilken sprider olika ldrandeobjekt med anknytning till ett sarskilt
larande 1 musik. Skoldiskursens emergensytor utgdrs av forestédllningar kring
institutionellt ldrande: det som ska ldras inom ramen for gymnasiet dr ofta
forberedande for en senare utbildning eller yrkeskrav, men f6ljer ocksa pa mer eller
mindre uttalade idéer om ldrande i musik som nér musiklarare diskuterar didaktisk
planering. Styrdokumenten spelar i en skoldiskurs en sjédlvklar roll, genom att de
stipulerar ett visst kunskapsomrade med tillhorande kvalitetskriterier. I foreliggande
avhandlingsresultat framstar det som att artistdiskursen dr dominerande Over
skoldiskursen.

En sadan relation kan ocksa belysas genom att ndrma sig betydelsen av elevernas
inflytande. I resultaten framgér att alla de tre observerade musiklédrare bjuder in och
uppmuntrar eleverna att fatta olika typer av beslut i undervisningen, bade med
avseende pa musikaliska detaljer, exempelvis hur ett trum-ackompanjemang ska se
ut som storre helheter. Elevernas uppfattningar och asikter kan ocksa ta sig uttryck
genom att de avbdjer musikldrarnas forslag, initiativ eller iscensatta ldrandeobjekt.
En vanlig frdga som eleverna har inflytande dver ar repertoarval, dér elevinitiativ
ocksa forstds som ett uttryck for deras intresse och motivation. Darfor dr det
intressant att se hur elever och musiklarare véljer olika typer av ldrandeobjekt dar
den lérarstyrda undervisningen innehéller mer av ett traditionellt musikteoretiskt
innehall mer i enlighet med en skoldiskurs. Nar Alexanders elever ska instudera
Georgy Porgy far de arbeta med sextondelsunderdelning och spela fraser ur stycket
likt en etyd for att bittre forstd obetonade sextondelar. Claes elever far i sin tur, nér
de ska spela en mer traditionell jazzrepertoar, arbeta med synkoper och stilspecifika
element. Edvard forsoker bland annat tréna elevernas motoriska fardigheter och
gora eleverna uppmérksamma péa grundldggande musikaliska detaljer. Nér eleverna
utovar inflytande dver repertoarval och disposition av lektionstid framstar det mer
som att undervisningen i en mer konkret beméarkelse betonar sjdlva utférandet av
musiken. Svarigheter i musiken som musikldrarna vid vissa tillfdllen lyfter fram
genom bland annat en musikteoretisk forklaring, behandlas inte pd samma sitt, utan

131



forstds som nagot var och en ska 16sa pa egen hand. ”Att kolla in sin stimma
hemma” &r ett uttryck for hur eleverna forvéntar sig att musikaliska problem ska
16sas. Det kan delvis forklaras av att eleverna inte har samma erfarenhet och
skolning som musikldrarna och dérfor inte heller samma didaktiska beredskap for
att bemdta och bemaéstra olika musikaliska problem. En annan forklaring kan vara
att informella strategier (Green, 2001; 2008; Saar 1999) i mindre utstrickning
behandlar ett mer allmént larande i musik, och mer utgar fran ett traderingsideal dar
det egna gehoret spelar en avgorande roll. Att ldra sig musik blir en privatsak, dir
var och en lar sig pd egen hand genom att lyssna och harma musikaliska forebilder.
En tredje forklaring kan vara att elevernas forvantningar pa musikundervisningen
innebér att de forstar musikutévande som en konstnarlig process liknande den som
forsiggér utanfor skolan, vars praktik séllan uttrycker en didaktisk progression utan
mer fokuserar pa ett gérande. Det ldrandeobjekt som prioriteras dr det musikaliska
framforandet for en publik, dér uppgiften att ocksa tillfredsstdlla publikens
forvantningar blir viktigt. Dérigenom ter sig larandeobjekt for eleverna utan direkt
koppling till uppgiften att framfoéra musik som “onddiga” eller “tidsslukande” och
gemensam instudering av en konsertrepertoar tar dverhanden. Detta framstar som
delvis paradoxalt eftersom musikldrarnas anstringningar att gora eleverna
uppmérksamma pa musikaliska detaljer ocksa &r en ambition att utveckla de
formégor som behdvs i deras framforande av musiken och pé sé sitt nd en hogre
konstnérlig kvalitet. En forklaring kan vara att eleverna i avsaknad av erfarenhet
och didaktisk skolning inte &nnu dger formagan att se det tillaimpliga i att exempelvis
undersoka underdelning eller annan mer traditionell musikteoretisk undervisning.
Edvards val av repertoar visar en sorts medvetenhet kring detta nir han ger uttryck
for att eleverna inte uppfattar de kvalitéer han vill att de ska ldra sig genom
ensembleundervisningen. 1 en intervju ger Edvard uttryck for hur elevernas
erfarenheter ar ytliga:

Karl: Om man inte pratar om det [specifika musikaliska detaljer som puls], vad pratar
man om?

Edvard: Man pratar inte om saddant hiar. Man spelar en lat och sedan sa...man hiarmar
ljudet bara.

Utsagan pekar pa hur elevernas forstaelse av musikaliska skeenden skiljer sig fran
musikldrarnas. I styrdokument och pedagogisk debatt har elevinflytande varit en
sjalvklar ambition i svensk skola (Lpf-94). Elevinflytande innebér att elevernas
forstaelse av skolans uppgifter tas tillvara och bildar utgangspunkt for deras larande,
dér lararens erfarenheter och kunskap inte kan rdknas som dverordnande, i enlighet
med en etno-didaktisk positionering (Nielsen, 1998). I denna studie gar det att vid
flera tillfillen se hur elevernas initiativ och uppfattningar ges stort utrymme. En
problematik uppstar nér eleverna vill astadkomma ett visst musikaliskt resultat utan
att sjilva forstd hur det ska ga till eller nér de saknar forutsttningar for att 16sa vissa
musikaliska problem (Ericsson, 2002). Hér ser en mojlig spanning mellan olika
larandeobjekt ut att gora sig géllande: larandeobjektet att utveckla formagan att sjalv
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upptécka vérlden befinner sig i ett spanningsforhallande till larandeobjektet att 16sa
musikaliska problem. Eleverna &r i kunskaps- och erfarenhetsméssigt underlige
gentemot musikldrarna, men far trots detta &nda makt att foresla losningar och
bestimma strategier for undervisningen. Mgjligen kan detta forstds som att
musikldrarna retirerar fran en mer traditionell lararroll i1 syfte att ge eleverna
utrymme. Fragan dr vad séddana positioneringsforflyttningar innebér for elevernas
larande?

Skoldiskursen framtrider pa olika sédtt men blir oftast tydligast i musikldrarnas
intentioner med undervisningen, eller i samtalet om undervisningen. Intentionerna
avspeglar badde musikldrarnas tankar kring undervisningens mal som hur den ska
genomforas. Nir musikldrarna pé olika sétt diskuterar intentionerna med
undervisningen framkommer en mangfacetterad bild ddr manga aspekter av bade
allmén musikalisk kunskap savil som av ensembleundervisning, diar exempelvis
ensembleundervisningens  sociala  dimensioner tillméts stor betydelse.
Musiklédrarnas intenderade ldrandeobjekt knyter ocksé an till férvantningar pa en
kunskapsutveckling som stricker sig bortom sjidlva undervisningssituationen eller
skolsituationen. Musikundervisningens intentioner 4r manga ganger anpassade efter
forvantningar pa elevernas framtida roller som musiker i vad som kan beskrivas som
ett “artistsamhille”. Aven om dessa intentioner och intenderade lirandeobjekt ger
uttryck for en mangfacetterad bild av ensembleundervisning ter det sig 4nda som att
det dverordnade larandeobjektet som iscensitts dr att framfora musik pa ett for de
inblandade tillfredstéllande vis. Detta pdminner om Zimmerman Nilssons (2009)
resultat vilket pekar ut gérande som nagot viktigt i ensembleundervisningen. Det
iscensatta ldrandeobjektet i foreliggande studie dr dock inte endast ett ”gérande” i
ensembleundervisningen, utan forhéller sig ocksa till elevers och musiklirares
forvantningar pa ensembleundervisningen artikulerad som en musikalisk produkt. I
bade fokusgruppsamtal sivdl som 1 enskilda intervjuer och observerad
undervisning, framstar exempelvis konserter som sirdeles viktiga for de inblandade.
Fokus pa “gorande” dr mot bakgrund av resultaten i foreliggande studie inget
allmént gorande, utan knutet till uppforandepraxis. Vidare styrs ocksé gorandet av
de estetiska smakomddmen som representeras av de deltagande.

Relationerna mellan det estetiska programmets utseende och uppfattade funktion,
det estetiskt-normativa och ambitionen att efterlikna en professionell musikalisk
praktik far stor betydelse for olika val i undervisningen. Ett sitt att forsta detta ar att
se hur ensembleundervisningen forhaller sig till estetiska ideal kring vad som raknas
som ett giltigt iscensatt larandeobjekt. Har spelar elevernas uppfattningar en stor roll
och deras medverkan i och paverkan pa musikundervisningen ger uttryck for att
ocksa de 4r mana om att det slutliga klingande resultatet ska na upp till krav pa vissa
estetiska ideal. Undervisningens pedagogiska potential ryms da innanfér den gréns
som utgdrs av elevers och musiklérares estetiska smakomddmen. Det som tonas ned
och blir omdjligt att uttala ar snarare ett undervisningsinnehéll som antingen inte &r
tillrdckligt estetiskt tilltalande enligt de inblandade — eller alltfor orienterat mot ett
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larande utan att det blir iscensatt som en sjdlvstindig musikalisk produkt. En
barande impulsgivare i undervisningen ar att den ska efterlikna uttrycksformer som
forknippas med andra miljoer &n en mer traditionellt utformad skola.

Tornquist (2006) pekar pa hur arbetet med en konkret musikalisk uppgift framstér
som meningsfull i bade elevers och ldarares 6gon. Vad-aspekten i undervisningen
betraktas som i huvudsak individuell och utgér fran den enskilde elevens erfarande
av virlden. Det som i1 Tornquists beskrivning ser ut att vara de priméra
larandeobjekten &r i sa fall formagor att utifran elevens unika forutsattningar hantera
en musikalisk uppgift i grupp. Uppgiften ar 6verordnad ett allmént ldrande, vilket
anpassas efter det som ska konkretiseras. Vad eleven lir knyts till elevens formagor
och individuella sétt att forstd vérlden. S& kan ocksd ensembleundervisning i
foreliggande studie beskrivas, diar den pedagogiska uppgiften forhaller sig till det
slutliga resultatet. Det for ocksa med sig att alla elever inte kan ldra vad som helst,
utan att de estetiska ideal som associeras till den musikaliska produkten avgor vem
som far liara vad. Musikldrarna beskriver detta i fokusgruppsamtalen genom
tillvigagangssittet att dela ut individuella uppgifter i syfte att det slutliga
konsertresultatet ska bli sd& bra som mojligt utifran de inblandades estetiska
smakomddmen.

Det slutliga resultatet — den musikaliska produkten — tilldelas genom
ensembleundervisningens artistdiskurs en stor betydelse. For att detta ska uppnas
far eleverna olika uppgifter och repertoarfrigor anpassas efter elevernas
forutsdttningar och forkunskaper, vilket forvéntas garantera en tillrackligt
tillfredstdllande ~ musikalisk ~ produkt. = Det  forklarar ~ ocksd  hur
ensembleundervisningen framstar som flexibel och anpassningsbar efter eleverna,
ett resultat som ocksa beskrivs av Zimmerman Nilsson (2009). En viktig iakttagelse
ar att undervisningens behov av att vara flexibel inte i forsta hand &r en f6ljd av att
vara pedagogiskt utformad utifran elevernas behov, utan snarare som en konsekvens
av att eleverna ska producera en tillrdckligt estetiskt tilltalande musikalisk produkt.
Dérigenom styrs ocksa undervisningen av de estetiska ideal som finns i
undervisningen.

Ensembleundervisningens sociala aspekter visar hur eleverna forvantas fungera
tillsammans genom att fardigstilla en musikalisk produkt. Elevernas solidaritet och
lojalitet gentemot den musikaliska produkten dr 6verordnad andra sociala roller eller
rollspel. Vem eleven ”blir” eller “kan bli” i ensembleundervisningen beror péa hur
eleven fungerar i det musikaliska sammanhanget och vilken roll som tilldelas denne
dér. De resultat Borgstrom-Kéllén (2013) finner aterkommer ocksé i foreliggande
studie, dar framforallt kvinnliga elever tilldelas genusstyrda och genusstereotypa
roller. Det dr med andra ord svart for de kvinnliga eleverna att erdvra maskulina
positioner genom de artistroller undervisningen innebar. Vidare far kvinnliga elever
i allménhet, respektive musikaliska uppgifter som kan knytas till en kvinnlig
artistroll, genomgéende mindre uppmérksamhet i den observerade undervisningen.
En vanlig utgédngspunkt for ensembleundervisningen &r att sangare/sangerskor
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instuderar repertoar och interpretation avskilt (ofta i en annan lokal d4n den &vriga
undervisningen). Artistdiskursen ser ddrmed ut att ha svart att formulera en
undervisningssituation dér alla elever oavsett kon eller instrument undervisas.

Genrebredd framstar i musikldrarnas kollektiva samtal som en béarande idé¢ vilken
bade organiserar undervisningen savil som uttrycker undervisningens innehallsliga
aspekter. Idén om en bredare musikalisk orientering har funnits i1 svenska
styrdokument sedan 1970-talet (Lgy70) och far anses som en sjalvklar utgangspunkt
for musikundervisning pa gymnasiets estetiska program. Det finns exempel pa
svenska gymnasieskolor vilka har en mer snédvt inriktad musikundervisning dar
undervisningen huvudsakligen utgér fran en viss musiktradition d&ven om den typen
av musikundervisning &r i minoritet jimfort med den nationella omfattningen av det
estetiska programmet. Kunskap om genrer aterfinns ocksd i de aktuella
styrdokumenten for kursen “Ensemble A” vilka exempelvis uttrycker att eleven
”ska ha kdnnedom om olika ensembleformer eller genrer” (Skolverket, 2000).
Samtidigt visar bdde samtal och den observerade undervisningen pd hur genrebredd
blir en etikett pa ett varierande innehall, fritt att anvinda beroende pa person och
sammanhang. Den genrebreda undervisningen framstar mer som en talad
skoldiskurs vars negation visar pa hur det genresniva dr ndgot som man vill undvika.
En sddan diskurs kan historiskt forstds genom flera olika musikpolitiska
stillningstaganden, bland annat genom organiseringen av musikldrarutbildningen
pd 1970-talet, dar genrebredd lyftes fram som nagot virdefullt samtidigt som
musiklérarutbildningarna pé allvar blev breddade genom att annan musik dn enbart
visterldndsk konstmusik var accepterat. OMUS-reformen (SOU 1976:33) innebar
ocksa ett stillningstagande for ett bredare musikbegrepp vilket inkluderade
folkmusik, populdrmusik och utomeuropeisk musik. Olsson (1993) pekar pa hur det
genrebreda tog sig uttryck i en av musikldrarutbildningarna (SAMUS) men papekar
ocksd hur denna reformering dnda inte fordndrade undervisningen pa ett mer
genomgripande plan, utan snarare befdste en &dldre undervisningstradition, dir
formerna for undervisningen beholls trots fordndrat innehall.

Ericsson och Lindgren (2010) lyfter fram hur musikundervisningens innehéll dndras
dven om formerna bestar. I ljuset av foreliggande studie skulle detta kunna forklaras
av hur musikundervisningens barande diskurs behandlar den musikaliska produkten
i undervisningen. Bide i den genresnéva savil som den genrebreda undervisningen
ar det viktigaste att ett konkret musikaliskt resultat uppstdr som en foljd av
undervisningen och forestillningar kring ett sdidant resultat har stor paverkan pa hur
undervisningen sedan iscensétts. Nar “artistdiskursen” sprider larandeobjekt blir det
i termer av en musikalisk produkt dédr 6verensstimmandet med de estetiska idealen
ar avgorande for att larandeobjektet ska kunna iscensittas. Darigenom far
larandeobjekt som inte har potential att nd upp till de estetiska idealen svart att
iscensdttas, d4ven om de kan bli samtalsimnen i ett samtal om den intenderade
undervisningen!
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En annan beskrivning av hur skoldiskursen &r nedtonad framtridder nér
styrdokumenten diskuteras. Dessa forefaller i foreliggande studie spela en véldigt
blygsam roll och &r bara indirekt narvarande bade i samtal om undervisningen savél
som i den iscensatta undervisningen. Detta géller for bade Lpf-94 savil som for
Gy2011. Musikldrarna har alla uttryckt att de kanner till, och undervisar efter,
styrdokument som kursplaner och ldroplan. Den iscensatta undervisningen
tematiseras dock fritt av musikldrarna utifrdn styrdokumenten och lokala traditioner
pa skolorna ser ut att spela en avgorande roll. Sandberg (1996) och Johansen (2003)
pekar bada pa hur styrdokumenten for en tillbakadragen tillvaro i musiklarares
undervisning och att musikldraren sjilv bildar en avgorande instans for
undervisningen genom sin levda kunskap. Vid ett observationstillfille vill en av
musikldrarna redogora i detalj for hur hans skola arbetar med styrdokument och en
detaljerad redogorelse redovisas, men i huvudsak med betoning pa att skolans
beddomning sker pa ett korrekt vis. Bedomningsfragor och styrdokument ser ut att
mer fOrstas i termer av réttsdkerhet snarare dn som uttryck for mojliga innehallsliga
val. Styrdokumentens nedtonade roll kan forstads som att musiklérarna implicit nar
mélen for undervisningen genom att den undervisning som iscensitts &nda
innehéller det malen efterstravar. Har far ocksa viss forsiktighet iakttas genom att
undervisningen undersoker ett mindre antal musikldrare, vilket omojliggor generella
slutsatser kring musikldrares arbete. I den hér studien finns dock inga resultat som
tydligt visar hur styrdokumenten ocksa i en direkt mening utdvar paverkan pa
undervisningen.

I likhet med Zandéns (2010) resultat finns &terkommande redogorelser om
sjalvstandighet. Sjdlvstindighet motsvarar flera olika saker som att undervisningen
stravar efter att eleven ska bli oberoende av annan expertis genom forviarvandet av
kunskaper men ocksa att lirande av musik ar optimalt nér eleven sjélv soker de
eftertraktade kunskaperna. Zandén problematiserar ocksd mdjligheten att
sjdlvstindighet “upphdjs till ldrandeobjekt” (s. 180) och menar att en
undervisningssituation dér “inget finns att sdga [om undervisningen]” (s. 180) &r
potentiellt omojlig i en skola. Ocksa i denna studie finns det utsagor som beskriver
ensembleundervisning som nagot dér ldrarens ndrvaro inte dr ndodvindig for att
eleverna ska ldra sig musik, &ven om ocksé andra resultat pekar pa en hog grad av
lararnarvaro. Fokusgruppernas samtal savdl som ldrarintervjuerna pekar pad att
sjalvstindighet, forstatt som ett larande utan larares medverkan é&r ett pedagogiskt
ideal. Da star “’sjalvstandig” for att eleven har tillgodogjort sig kunskaper i sadan
utstrickning att denne utan ldrares inblandning klarar av de musikaliska uppgifter
som musikldrare uppfattar som relevanta.

Alla observerade lektioner i den hér studien bedrevs under ledning av musikléraren
och det framstar som att musiklararnas musikaliska kompetens ar nddvéndig for att
eleverna ska kunna 16sa de musikaliska uppgifter de star infor. Aven i de fall dir
eleverna uppmanas att ta egna initiativ dr musiklararens kompetens nddvéndig for
att eleverna ska kunna hantera de problem som uppkommer i undervisningen och
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genomfora musikaliska idéer. Skillnaden mellan den intenderade undervisningen
och den iscensatta tar sig hér uttryck genom att den intenderade undervisningen
visar en hog tilltro till elevernas formagor att sjdlvstindigt 16sa musikaliska
uppgifter, medan den iscensatta undervisningen karaktiriseras av en aktivitet
(Zimmerman Nilsson, 2009) dér lararens nédrvaro dr nodvandig.

Sammanfattningsvis framstar det som att sjalvstindighet i liten grad artikuleras som
ett larandeobjekt, utan i hogre grad avspeglar ett pedagogiskt ideal bland
musikldrarna. Nér eleverna har forstatt hur de instuderar och forverkligar ett
musikstycke utan musiklirares inblandning betraktas de som sjdlvstdndiga.
Sjalvstindighet s& som det artikuleras i intenderad och iscensatt
ensembleundervisning pekar dock ater pa hur den musikaliska produkten utgér en
central instans: det dr ndr eleverna sjilvstdndigt formar att producera denna
musikaliska produkt som de &r, i musiklararnas 6gon, sant sjdlvstandiga. Andra
tolkningar av sjdlvstdndighet som formagan att ifragasitta beslut eller att klara av
att argumentera for en viss 10sning &r inte pd samma sitt artikulerade i
ensembleundervisningens diskurser.

7.2 Implikationer for undervisningen

Avhandlingens syfte dr inte att granska musiklararnas insatser och darefter bedéma
dessa i termer av bra eller daligt. Musikldrarna som deltar i studien dr dérfor inte
intressanta i den meningen att de &r exempel pd god eller dalig musikpedagogik.
Syftet ar riktat mot att béttre forstd ensembleundervisningens ldrandeobjekt och de
diskurser som gor dessa legitima. En sadan barande diskurs &r den artistdiskurs som
artikulerar hur musikundervisningen ska kunna producera musikaliska produkter i
form av konserter eller shower. Dérigenom tar ensembleundervisningens
pedagogiska potential utrymme innanfor en sddan musikalisk praktik. Det eleverna
kan lara &r saledes det som ryms innanfor uppgiften att framfora musik pé i enlighet
med artistdiskursen. Det betyder att eleverna visst lir sig en rad olika saker och att
flera olika formagor utvecklas. Daremot dr det vart att diskutera vilka larandeobjekt
som verkligen tar sig uttryck genom ensembleundervisningen och att
medvetandegora de inblandade om detta. Ensembleundervisningens fokus pa den
musikaliska produkten ger ocksd sken av att vara paradoxal i meningen att
instuderingen av repertoar inte alltid innebér att eleverna blir uppméarksammade pa
kvalitativa eller konstnérliga aspekter i den instuderade repertoaren. Genom att
larandeobjekten anpassas efter eleverna blir heller inte eleverna sjalvklart medvetna
om svarigheter eller hur de kan hantera dessa.

Den diskurs som i sin tur uppméirksammar och artikulerar den musikaliska
produkten kan ocksd ses som i opposition med en mer pedagogiskt orienterad
diskurs, vilken inte lika tydligt artikulerar ett bestdmt slutresultat utan mer avser att
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hjalpa eleverna att utveckla sirskilda kunskaper. Hér spelar elevernas uppfattningar
om musik och musikskapande stor roll och den makt de utovar 6ver undervisningen
kan problematiseras genom att de inte besitter samma erfarenheter och kunnande
som musikldrarna. Dérfor dr det véardefullt att vidare diskutera pa vilka sétt
musikldrares ensembleundervisning bade kan tillvarata exempelvis bade ett
elevaktivt samtal i musikklassrummet och elevers inflytande Over val av
undervisningsinnehdll utan att abdikera fran uppgifterna att peka ut meningsfulla
utmaningar savél som hjélpa eleverna att l6sa dessa. En mojlighet att ytterligare
starka musiklédrares professionella roll kan da vara att ocksa reflektera 6ver vad och
hur eleven forvéntas ldra sig och aktivt bidra till att konkretisera detta. Dértill torde
en kritisk diskussion, avseende musikundervisningens fokuserande pa att efterlikna
musikaliska praktiker utanfor skolan som kontext, vara nédvéndig for att tydliggora
vilken pedagogisk uppgift som ensembleundervisning pa gymnasiet har.

Enligt Foucault (2011) formas uppfattningar och tankar diskursivt. Den tidiga
diskursteori som Foucault (2011) formulerar skiljer sig frdn senare arbeten genom
att diskurs i senare arbeten forstas som nagot vilket formar subjektet. For den hér
studiens teoretiska antaganden innebdr det att det finns olika diskurser som
formulerar pedagogiska ideal och normer, vilka verkar impulsgivande for
musiklérare och elever. Det dr sddana diskurser som i sin tur artikulerar vad som é&r
ett giltigt respektive ogiltigt ldrandeobjekt. De tva diskurser som &r framtradande i
resultaten relaterar till tva olika fenomen: skolan respektive livet som artist. Det
behover inte betyda att de inte har mycket gemensamt, att studera musik i en skola
kan vara en vig till artistkarridren precis som artistlivet i sig kan beskrivas som en
(visserligen informell) skola (Green, 2001; Folkestad, 2006). En viktig iakttagelse
ar hur de olika diskurserna artikulerar tomrum: dér skoldiskursen blir alltfor uttalad
uppstar en brist pad upplevd mening medan den alltfér uttalade artistdiskursen
egentligen inte dr en verksamhet dir nadgon primért forvéntas att liara nagot utan
snarare ska erbjuda underhéllning av nagot slag. 1 foreliggande studies resultat
varderas meningsfullhet Gver ett specifikt 1arande av nagot hittills okéant: att gora en
konsert enligt upplevda estetiska ideal ar viktigare dn att 4gna sig at att 1ara nagot
vilket inte uppnar tillricklig upplevd kvalitet eller 6verhuvudtaget inte géar att
uppfatta som en trovérdig musikalisk produkt. Darigenom uppstar en paradox: det
som behover laras for att kunna spela och sjunga musik av god musikalisk kvalitet
behdver inte betyda att artistdiskursen artikulerar detta. Utifran vilka ldrandeobjekt
som &r intenderade och iscensitts har artistdiskursen ett Overtag gentemot
skoldiskursen.

I resultaten syns hur elevernas inflytande far stor betydelse for vilka ldrandeobjekt
som tar konkret form och en anledning till att artistdiskursen &r sa dominerande
beror delvis pé elevernas inflytande. Det star i kontrast till deras beroende av
musiklérarnas kunskap, vilken ar essentiell for att kunna realisera den undervisning
eleverna efterfragar. Hér dr det pé sin plats att peka pa hur musikléraren befinner sig
i ett kunskapsoverldge gentemot eleverna, vilket borde fa konsekvenser for hur en
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diskussion om undervisningens genomforande tar sig uttryck. Mojligen kan
elevernas inflytande vara ett uttryck for viljan till en deliberativ undervisning, men
maste man medvetet vilja att bortse frdn musiklararnas kunskapsoverlédge.

Om skolan ér en plats dér ndgon ska ldra nagot den inte redan kénner till och
institutionaliserad undervisning som nagot dir en elev lar nagot tillsammans med
en larare torde dnda en kritisk diskussion kring de olika ldrandeobjektens relevans
vara nddvéandig. Det innebér inte att den ena diskursens ldrandeobjekt dr mer riktiga
eller &andamalsenliga &n den andra, men att ldrare och elever gemensamt behover
reflektera over varfor nagot sarskilt behdver goras vid ett visst tillfdlle.

Foreliggande studies resultat implicerar ocksd en diskussion om hur
ensembleundervisningen ska fungera och vilka konsekvenser det leder till for
eleverna samt elevernas ldrande. Genom artistdiskursen styrs det sociala
rolltagandet mot de roller som &r mojliga utifran att undervisningen ska leda till ett
musikaliskt framf6rande. Ddrigenom utesluts de elevroller som inte ér tillrackliga
utifrin de estetiskt normativa ideal som priglar undervisningen. Aven om
undervisningen anpassas efter eleverna ér det inte som en foljd av att eleverna ska
lara nagot specifikt eller for att eleverna behdver undervisas pa ett sérskilt vis for att
lara négot. Anpassningen gors utifrdn uppgiften att framstdlla en musikalisk
produkt, vilken i sin tur styrs av de deltagandes estetiskt normativa uppfattningar.
Det dr viktigt att se hur eleverna dr en bidragande del till detta och hur deras
inflytande 6ver undervisningen far konsekvenser for hur elevernas deltagande ska
se ut. Genom artistdiskursen stigmatiseras dé de elever som inte ar tillrickligt
duktiga men ocksa den abstrakta elevroll som innebér en elev vilken ska ldra nagot
nytt utan att detta behover leva upp till ett sirskilt konstnéarligt krav. Det blir med
andra ord omdjligt att f4 upptrdda som okunnig eller osédker. Anpassningar av
undervisningen i en mer pedagogisk mening utifran elevernas behov skulle kunna
se annorlunda ut om de mer vilade mot skoldiskursen, nidgot som ocksa
framkommer i resultaten ndr musiklarare samtalar om undervisningens intentioner.

Zandén (2010) menar pa att musikldrarna i hans studie uppvisar en ”avdidaktiserad
lararroll”, ett resultat som dr angeldget att aterkomma till for en diskussion om
musikldrarrollen, inte bara 1 ensembleundervisning, utan 1 svensk
musikundervisning i stort. Ericsson (2006) beskriver en didaktiskt medveten
musiklérarroll och menar att detta ocksa for med sig en viss maktposition gentemot
eleverna, vilka genom musikldrarens kunskapsoverlige é&r underordnade
musikldraren. En forklaring till att musikldrarna dndé ger si stort utrymme till
eleven kan vara att en sadan ldrarroll som Ericsson tecknar betraktas som
pedagogiskt tabu av musikldrarna, vilka hellre vill iscensétta en undervisning som
till sitt yttre ar demokratisk och iscensitter elevinflytande. Darigenom skapas ocksa
goda forutséttningar for en motiverande undervisning, vilket leder till att eleverna
ar aktiva i undervisningen. En mer framtraidande musiklérare som tar initiativ i
fragan kring vad som ska ldras riskerar dé att bade tysta eleverna samt att eleverna
tappar intresset for undervisningen. Det dr viktiga fragor att diskutera i en tid da
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undervisning pa gymnasiet ocksa ar konkurrensutsatt och eleverna, genom sin makt
att vdlja (och vélja bort) skolor ocksa fér stora ekonomiska konsekvenser for skolor
och dérigenom undervisning. Nojda elever innebir skolpeng och detta ekonomiska
system foder implicit ett incitament att tillfredsstélla elever, vilket kan komma 1i
konflikt med en undervisning som mojligtvis dr mer krdvande och inte pd samma
satt lika tillfredstdllande for eleverna.

Avhandlingens syfte beror inte explicit eleverna eller styrsystemet for skolan genom
exempelvis skolpeng, men hur sddana externa ramar ocksé far konkreta effekter for
undervisningen uttrycks delvis i fokusgruppsamtalet pa Disaskolan:

Diana: Darfor att...jag tror att i det sammanhanget sé ar det ganska lika vad eleverna
tycker later bra sa att det ar ju ocksa...och faktiskt, de hiar PR-konserterna forsoker vi
ju faktiskt vara lite populistiska att vdlja nagra latar som man vet att en arskurs nio,
en arskurs nio-klass de kadnner atminstone igen tva latar sé att det, som de har hort
forr, sa att det inte blir s& tunglyssnat for det dr ju PR vi gor dér, nu ér det ju sa, man
konkurrerar...

En annan forklaring till att musikldrarrollen kan uppfattas som mer tillbakadragen
ar att smakomdomen om musik kan forstds som relativistiska. Om musikalisk smak
ar nagot subjektberoende kan inte musikldraren hévda sitt kunskapsoverlige, och
elevernas uppfattningar och val tilldelas samma betydelse som musikldrarens.
Dérigenom kan ocksd musikldrarollen paradoxalt nog betraktas som jamstalld eller
underordnad eleverna, vars kunskap om samtida musikuttryck ofta overskrider
musikldrarens. Vid flera tillfdllen ger musikldrarna i foreliggande studie uttryck for
hur ett samtida repertoarval ar liktydigt med att eleverna dger tolkningsforetréde till
hur dessa ska spelas och forstas.

7.3 Framtida forskning

En fraga som inte undersdkts i den hér studien ar vad kunskap i ensemble egentligen
ar eller kan vara. Undervisningen sa som den framstills i foreliggande studie vilar i
hog grad mot egna uppfattningar savil som mot elevernas vilja att forverkliga olika
sorters musik. And framstar det som att sjilva kunskapsfragan forblir obesvarad
eller for-givet-tagen. I diskussionen stélls fragorna vilket kunskapsinnehall som &r
vardefullt att ldra och varfor detta. Sadana frdgor vore intressanta att vidare
undersoka och detta kan i sa fall goras utifrdn en mingd olika teoretiska och
metodologiska perspektiv. Inte minst vore det intressant att ur ett mer filosofiskt
grundat perspektiv fa undersoka hur musikskapande och lirande i musik tar sig
uttryck genom — och upplevs av — de inblandade.

En yttre ram for ensembleundervisningen utgdrs av det estetiska programmet, vilket
ocksa vore vardefullt att vidare undersdka, inte minst mot bakgrund av att det idag
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ar fler elever dn nédgonsin i gymnasieskolans historia som studerar musik pa
gymnasial niva. Det estetiska programmets innehall, karaktir och funktion torde i
hog grad ha paverkan pa vilken undervisning som kan iscenséttas (Karlsson, 2002).
Gymnasial musikundervisning har en lang historia i Sverige, men har énda tagit sig
valdigt olika uttryck déir det estetiska programmets sdrart ur ett historiskt perspektiv
torde vara intressant att skaffa mer kunskap om, bade for att battre forsta
programmet i sig, men ocksa dess elever och kunskapsbegrepp.

Att eleverna ser ut att ha s stor pdverkan pa undervisningens iscensittning, trots att
de egentligen inte utgér fokus for studien, talar for att en framtida studie med
elevfokus kunde ge ny viktig kunskap. En studie med elevernas uppfattningar som
forskningsobjekt skulle i s& fall kunna undersoka hur elever forstar, resonerar kring
och genomfor gymnasial musikutbildning alternativt kunskaper i musik.

Foreliggande studie har anvint sig av en kvalitativ metodologi, vilket &r vanligt i
nordisk musikpedagogik (Jergensen, 1995). Darfor vore det givande med en studie
som antingen anvénder sig av en kvantitativ metodologi alternativ en metodologisk
kombination. Ett exempel pé en sadan studie kunde vara att skaffa kunskap om
gymnasial ensembleundervisning genom kvantitativa data vilka sedan tolkas
kvalitativt. Karlssons (2002) studie av det estetiska programmets elever
genomfordes nir den &ldre ldroplanen Lpf-94 styrde gymnasieskolan. Studien,
vilken anvénder sig av kvantitativ metod visar pd ménga intressanta spar som ocksa
delvis berors i foreliggande avhandling samtidigt som det finns nya fragor och
problem att fortsitta diskutera. Elevernas motivation for studierna och dess
paverkan pa undervisningen vore vardefull att fortsitta undersoka, inte minst om
elevernas delaktighet far konsekvenser for vad de lar sig. En vidare diskussion av
det estetiska programmets roll och syfte i gymnasieskolan och vilken betydelse de
nya styrdokumenten (Gy2011) har fatt vore ocksa vardefull.

7.4 Avslutande sjalvreflexion

Med min bakgrund som musikldrare har jag egna erfarenheter av att undervisa
ensemble. Jag har i manga stunder under datainsamling upplevt en samhorighet med
de musikldrare som ingar i studien och vid flera tillfallen uppfattat det som hénder
som “négot fullkomligt sjalvklart”. Att genomga en forskarutbildning har inneburit
att forsoka titta pa en vilbekant foreteelse utifran. Ddrmed ingér ocksa att inta en
kritisk position mot det som annars kan framstd som okontroversiellt, bland annat
genom att tdnka tanken: maste undervisning se ut pa det hér séttet? Vad far det 1 sa
fall for konsekvenser och for vem? Det har vid flera tillfdllen varit svart och
smirtsamt att over tid lika sakta som ofrdnkomligt utveckla kritiska tankar om en
profession jag tidigare kidnt mig bdde hemma och trygg i. En nédstan schizofren
upplevelse har blivit féljden nér “forskarjaget” och “musiklararjaget” tringts om
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utrymme. Jag vill &nda hoppas att d&ven de dubbla kinslor jag haft dr utvecklande.
En annan forstaelse for ensembleundervisningen har véxt fram, vilket jag trots allt
beddmer som positivt &ven om det har inneburit viss smarta.

I foreliggande studie beskrivs ett spanningsfalt mellan tvéa diskurser dér ett resultat
ar att undervisningens pedagogiska potential frimst ryms innanfor den undervisning
som artistdiskursens ldrandeobjekt innebédr. En sddan slutsats kan forstds som en
implicit kritik av praktiken, varfor det bor tilliggas att helhetsintrycket av insamlad
data dr att bade elever och musikldrare ger intryck av att vara tillfredsstdllda med
undervisningen. Forskarens blick och val av fokus ar definitivt ett uttryck for makt
och Foucaults ofta travesterade relation mellan makt och kunskap é&r ett tydligt
uttryck for detta. Detta ska inte tolkas som att avhandlingen presenterar “en sann”
eller ”den enda” bilden av gymnasial ensembleundervisning. Dérfor vill jag
beskriva undervisningen ur ett annat mer praktiknira perspektiv samt argumentera
kring varfor ett sddant perspektiv anda behdver problematiseras.

I samtal, observationer och intervjuer sa framstar musikldrarna som engagerade,
ambitiosa och intresserade av att savil diskutera undervisning som att undervisa.
Elevernas uppfattningar och tankar undersoks inte i primért studien, men mitt
intryck fran observationsperioden dr att de allra flesta dr nojda och tillfreds med
undervisningen. De lyssnar till, instuderar och framfor musik med stort hjérta och
sjdlvsdkerhet och framstar i konsertogonblicket som personer ndjda och stolta over
sitt arbete. De allra flesta elever som observerats efterfragar ocksa undervisningen,
gér oftast dit och &r engagerade i den. Att de sjdlva har idéer kring vad, hur och
varfor nagot ska ldras dr viktigt att uppméarksamma och nagot vardefullt som “det
kritiska forskarjaget” mdojligen undervérderar.

Undantaget utgdrs av de elever som pa ett eller annat satt saknar musikaliska
forkunskaper eller pd annat satt uttrycker en oklar, osjélvstindig eller otrygg elevroll
(inte séllan som en f6ljd av att de saknar just de forkunskaper vilka undervisningen
avkriaver dem). I foreliggande studie dr dessa elever i minoritet och det huvudsakliga
intrycket ar att de undersokta skolorna befolkas av elever som overlag dr ndjda med
undervisningen. Utifran resultaten uppfattar jag det dndé som att det, av flera skél,
ar viktigt att vara uppmirksam pa hur undervisningen ocksd innebir olika (o-
)mojligheter beroende pa vilka forkunskapskrav som avkrivs av eleven.
Undervisningens emancipatoriska mojligheter paverkas nér “artistdiskursens”
larandeobjekt dominerar undervisningen och lararrollen forskjuts frén att vara en
pedagogiskt formulerad roll till att bli mer av en konstnérlig producent. En annan,
mdjligen mer problematisk konsekvens, dr att kunskap om hur
musikundervisningen kan utvecklas och pé sd sétt hjidlpa olika elever oavsett
forkunskaper, blir omojlig om musikundervisningens grundforutsittning &r att
endast vissa (skickliga) elever kan ta del av den.

Vidare péverkas ockséd synen pa skola, bildning och kunskapsutveckling “inifran”
genom att institutionaliserad undervisning tilldelas mindre betydelse. Beskrivet i en
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nagot raljant ton riskerar skolan i sa fall att gd miste om mojligheten att vara en plats
dér en elev med hjélp av en ldrare ldr sig ndgot for eleven oként, utan blir snarare en
plats ddr ndgon som redan behirskar nigot far mojligheten att forfina detta med viss
assistans av larare. En saddan tolkning finns delvis beskriven i Ericsson (2006) dar
elever efterfragade en ldrare som vid behov hjilpte dem med nagot de sjilva valt ut.
Det didaktiska ansvaret hamnar hos eleven, vars preferenser och forkunskaper avgor
vad som dr intressant nog att lara. En frdga for vidare diskussion och forskning ar
dérfor vilket kunskapsinnehéll i ensembleundervisningen som ar vardefullt att l4ra
for elever i gymnasieskolan och varfor detta.
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8. English summary

Chapter 1: Introduction

Singing and playing instruments in Swedish secondary schools follow a long
tradition, where playing in orchestras or singing in choirs are common historical
examples of ensemble activities. In the last decades ensemble playing and teaching
have undergone different changes, both in relation to musical practices at large, and
with regard to repertoire, use of instruments, technical equipment and not least the
philosophical and pedagogical ideas about music education. One example of such a
shift is how contemporary popular music has come to be regarded as a legitimate
part of music education. Sernhede (2006) points out that everyday culture today
seems to have a bigger impact on ideas about teaching music as well as teaching
itself.

The development of contemporary popular culture inside music education in
Sweden can be traced to the 1960s when the national curriculum in music prescribed
that pupils’ own musical interests should be taken into account when planning
learning activities (Skoloverstyrelsen, 1969; Sandberg, 2006). Historically, the
interests of the pupils have thus become a more influential power regarding lesson
content in classroom ensemble. This development means that different issues that
are part of contemporary popular music, also become represented within formalized
music education. Such issues involve questions about ethnicity, class and gender
(Bergman, 2009; Bjorck, 2011; Borgstrom-Kéllén, 2014; Danielsson, 2009;
Ericsson & Lindgren, 2010; Hofvander-Trulsson, 2010).

Zimmerman Nilsson (2009) finds that classroom ensemble teaching differs from
other kinds in music education with by how it adjusts the content after the pupils’
level of musical skill. Consequently, instead of teaching a certain subject content,
teachers adjust the lesson content in classroom ensemble in accordance with the
pupils’ level of musical skill..

Zandén (2010) points out how teaching classroom ensemble seems to be in conflict
with traditional tuition with a present teacher: The ideal learning is said to occur
when no teacher is available nearby and the young people are driven by an intrinsic
motivation, listening to music, watching video and almost unconsciously
appropriating styles and songs (Zandén, 2010, p. 179).
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Gender issues in music education have been found to play a considerable part both
in classroom ensemble teaching and in music education on a whole (Bergman, 2009;
Bjorck, 2011; Borgstrom-kéllén, 2014). The pupils’ gender seems to have a major
influence on their behaviour in the music classroom with consequences for what is
supposed to be learnt and taught. Contemporary popular music brings ideas about
gender in music, which not always make it possible for the pupil to learn a certain
content or to learn it in a way he or she wants (Bjorck, 2011; Borgstrom-Kaillén,
2014).

In sum contemporary classroom ensemble seems to be challenged by quite a few
issues regarding music education, philosophies of music, music education and
pedagogy and not least gender in music education.

1.1 Learning as a discursive object

To investigate the practices of classroom ensemble requires some theoretical and
methodological considerations. In order to frame what is taught and supposed to be
learnt in classroom ensemble, I use the term object of learning (Marton, 1981;
Marton & Tsui, 2004).. The term stems from analysing classroom practices where
a teacher stages a certain object, towards which the pupils’ awareness is directed.
By staging this learning object, a selection of what to learn is required and a learning
object takes place in the classroom.

However, Marton et al. do not discuss the cultural ground of different objects of
learning. In music education this seems to be an important issue to address: for
example regarding different musical practices, expressions and opinions. If
contemporary popular music is gaining grounds also within institutionalized music
education, practicioners in music education will have to answer questions about
what is a legitimate or illegitimate object of learning also in regard to different
musical contexts and practices. A theoretical assumption is that choices of objects
of learning not only are a matter of teaching and learning, but are the consequence
of how different contexts organize knowledge. Objects of learning are considered
to be discursive: an object is legitimated by different norms and values in music,
music education and also in pedagogy at large.

In order to better understand objects of learning in classroom ensemble, I view them
as objects of discourse. Rules and norms in music practices are seen as discursive,
which legitimates certain objects of learning.
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1.2 Aim and research questions

Teaching classroom ensemble in Swedish secondary schools faces a lot of different
challenges. This fact alone makes it important to investigate ideas about teaching
classroom ensemble, as well as the practices themselves. The aim of this thesis is to
get a deeper knowledge about contemporary classroom ensemble in Swedish upper
secondary schools. The research questions are:

What does the object of learning look like in classroom ensemble?

How are objects of learning in classroom ensemble legitimated?

Chapter 2: Upper secondary school as the context of
ensemble teaching

In the 19th century, Sweden got a national public school where singing and music
making should help the pupils’ participation in church singing activities and foster
the pupils’ identities as Swedes as well as raise the standards of morals. By the
works of different pioneers like Alice Tegnér and Anna Bergstrdm a “new and
strong interest in school-singing” (Sandberg, 2006, s. 37, author’s translation) was
gaining ground in schools. Although school music was sometimes intensely
debated, music in school was dominated by singing activities until the 1950s, when
the subject changed from “Singing” to “Music” (Gustavsson, 2002). Other genres,
instruments and musical practices slowly grew into institutionalized music
education and in the 1960s this was represented by a shift in the curriculum, which
stated that the music teachers should take pupils’ musical interest into account
(Fornds, 1990).

In the 1970s a new music programme is introduced in the upper secondary school
system “Musiklinjen”, mainly to make it easier for more pupils to prepare for higher
education in music and thus make it possible for a larger group of young musicians
to apply for music colleges. This programme (“Musiklinjen””) quickly became very
popular, but despite this popularity it was given only in a few places in Sweden
(Karlsson, 2002). In 1994, the upper secondary school system was reformed
introducing a new curriculum (Lpf-94) and a new programme (“the Aesthetic
Programme™) replaced “Musiklinjen”. The aesthetic programme aims for a wide
perspective on all forms of arts including art, dance, acting, and music. The
programme was established in nearly all municipalities across Sweden. In 2011 the
upper secondary school system was reformed once again. A new national
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curriculum was introduced, as well as new syllabi and new steering documents. The
existence of the aesthetic programme was debated, but in the end it was kept within
the new national upper secondary school.

In 1994, the upper secondary school was reformed by introducing a new curriculum
(Lpf-94), which aimed to reduce disparities between different programmes (mainly
between vocational programmes and programmes which prepared for higher
education in universities and colleges). In 2011 a new upper secondary school
system was introduced which included new curricula steering documents and
changes in syllabi. The aesthetic programme was only partly reformed. Lilliedahl
(2013) describes the change as the aesthetic programme becoming more of a
specialized programme aiming towards the fine arts.

The changes in the syllabi distinguish the new aesthetic programme from earlier
versions of the programme, by introducing a mandatory subject matter content in all
courses (“centralt innehdll”’). The syllabus according to the curriculum Lpf-94 states
that the subject “Ensemble” (MU 1201) should include elementary instrumental or
vocal training in instrumental or vocal ensembles. The course should also stimulate
musical interplay as well as cooperative behaviour in the ensemble group and give
elementary knowledge about repertoire and musical styles. Furthermore, the course
should include knowledge about different genres and ensemble types (GY 2000:5,

p- 89)

The syllabus, according to the curriculum Gy2011 includes three different courses
in ensemble. The course “Ensemble with choir singing” (MUSENSO), which is a
mandatory course at the aesthetic programme, includes the following subject matter:

Musical instrumental or vocal skills, by sight-reading or by ear and knowledge of
how to express music in a musical and artistic way. Knowledge about music,
musical terminology, musical styles in different settings and time. Knowledge about
interpretation and how to study a piece of art, both individually and in a group and
how to act responsibly in order to improve musically. Knowledge about the physical
construction and abilities of the instruments, or the function of the voice. The ability
to compose and arrange music in one or several ways. The ability to evaluate, co-
operate with other members and take responsibility when working with
interpretations in music as well as the ability to communicate with and perform
before an audience. Skills in using music technology to digital music production
(Skolverket, 2011).
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Chapter 3: Previous research

In this thesis the practices within the upper secondary school are investigated, which
means that the subject is “classroom ensemble” — or the kind of ensemble that is
enacted in the classroom of Swedish upper secondary schools. Music teachers’
choice of content in ensemble and music theory has been investigated by
Zimmerman Nilsson (2009) who found that motor skills are prioritiszed and matters
of artistry or musicianship are diminished. The subject matter in ensemble is
adjusted to the pupils’ skills and musical abilities. Music theory, in comparison is
thought to have a specific body of knowledge, which all pupils have to learn. The
teachers in her study also describe how performing at a performance (such as a
concert) is the overarching goal of the subject ensemble.

Zandén (2010) investigates how music teachers discuss video excerpts of pupils at
the upper secondary school playing different musical styles (salsa, rock, pop and
reggae). The analysis shows how the music teachers primarily focus on visual
qualities of the pupils’ performances rather than on specific musical details.
Learning music seems to be a largely individualistic project, which only partly
involves a guiding music teacher. The teacher seems to be “powerless” (s. 180,
authors translation) in classroom ensemble.

Gullberg (1999) studies how two groups with different musical background
rehearse, interprets and plays music and she claims that there are different strategies
of learning, which relates both to musical preferences as well as to experiences of
formal schooling of the musicians. Saar (1999) investigates how young musicians
learn music and he studies how four different groups learn and talk on music. Saar
finds, in line with Folkestad’s (1998) description, that two different goals appear in
the young musicians activities: (i) to learn how to play music or (ii) to play music.
Communication on music differs between the groups, where the more informal
groups seem to communicate in a non-verbal manner.

Gender issues in classroom ensemble are investigated by Borgstrom-Kallén (2014).
She finds that a diverse use of gender practices is in use in classroom ensemble,
which reproduces gender patterns inside formal music education. This is often the
result of how the musical practice of the classroom ensemble tries to mimic musical
practices outside formal music education.

Houmann (2010) and Hinkle (2011) discuss how teachers experience their space of
action and what affects this. Houmann (2010) suggest that there exists both intrinsic
and extrinsic limitations of space of action, whereas Hinkle shows how music
teachers with little experience of jazz music are more negative to teaching it, thus
claiming that the space of action relates to their own experience of a specific subject
matter.
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Thornquist’s (2006) study of a school musical project shows how teachers percept
different teacher-roles with significance for the musical project per se. The results
mainly address the importance of a participating teacher when making a musical
project and the teacher being seen as a creative function in this process. Learning
music is described as a collective process within a community of practice.

The terms “formal/informal music education” have been discussed intensely and
Green (2002) is one example of research trying to investigate how musicians learn
music outside formalized music education. A research project where pupils learn
music by listening to and collaboratively helping each other (peer-to-peer) has been
done (Green, 2009). She concludes the latter study by arguing that informal
practices can help to motivate and stimulate pupils to learn music. In addition to this
Ericsson (2002) argues how changes in society, where the importance of the
individual grows, affect music education with a higher degree of pupil autonomy.
The growth of informal music practices inside formal music education can thus be
seen as a consequence of changes in views on the individual, the society and music
education at large.

Folkestad (2006) takes on a more critical role when discussing the terms “formal”
and “informal” music education. He points out how experience about musical
practices outside school is part of both teachers’ and pupils’ experiences and thus
inevitably becomes a part of “formal” music education. Folkestad (2006) also
suggests how both formal and informal practices can be found in a diverse music
society, including music education institutions like schools. Still, he distinguishes
between two different musical activities: “learning how to play music” and
“making/playing music” (p. 138).

The research presented gives some perspective both on music education at large and
on classroom ensemble. Two features seem to have major implications for music
education: (i) perspectives on contemporary popular culture (or everyday culture)
inside institutionalized music education and (ii) the teacher-role in music education.
Ericsson (2002) notices that pupils in compulsory school asks for a music teacher
who gives them freedom to choose what to sing or play and who helps them with
some musical details, like how to play a chord or to find out what is played on a
recording.

Chapter 4: Theoretical points of departure

Marton and Tsui (2004) discuss the object of learning from the viewpoint of a
researcher trying to understand how learning is developed. By addressing objects in
education, both objects in a practical sense as well as objects of abstract thought,
Marton and Tsui recognizes how learning is taking place. Even if a relationship
between the object of learning and the learning process itself is under observation,
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why teachers choose a specific object of learning is left for future discussion. This
can point to the somewhat unsatisfying picture that the object of learning is
undisputed or given by nature. In music education this seems to be a big issue, not
at least considering research that shows a potential conflict between contemporary
everyday culture versus a more traditional teacher-role in music education. The
theoretical approach in this thesis mirrors this and regards objects of learning as
objects also of discourse, following discursive practices that legitimate certain
objects of learning and taboo other.

From the antiques and forward, theories of teaching and learning, which includes
choice of content, have been discussed within theory of didactics (Kansanen,
Hansén, Sjoberg & Kroksmark, 2011). Choice of content is seen by Nielsen (1998)
as one of the prime questions in didactic theory, together with questions about how
teaching should be carried out. Choice of content within didactic theory could be
analysed from a multitude of perspectives on music, society, music-making and
music education as an institution in society. Jank and Meyer (1997) claim that
didactical decisions and legitimization can be “discursive” (p. 70).

In thinking of objects of learning as objects of discourse, a social-constructionist
epistemology is used. Burr (1995) argues that there are several forms of social
constructionism, but that a couple of key assumptions unite them: (i) a critical stance
toward taken-for-granted knowledge, (ii) historical and cultural specificity, (iii)
knowledge as sustained by social processes, (iv) knowledge and social action go
together. Objects of learning in this view cannot be thought of as being pre-given
by nature and social constructionism denies the existence of essentialism. Burr
(1995) points out how this is important to acknowledge, because “essentialism traps
people inside personalities and identities that are limiting for them” (p. 6).

This historical-social process is explained by using the theoretical concept of
discourse, which has a multitude of interpretations (Wetherell, 2001). Burr (2003)
interprets it as “a discourse refers to a set of meaning, metaphors, representations,
images, stories, statements and so on that in some way together produce a particular
version of events” (p. 64). Discourse then is not only values and ideals, but also
meaning-making practices, which operate both in a practical sense as well as in a
more abstract way. By use of language (including silent types of language as body
movements) meaning is transmitted. Music teachers’ actions and talk are then
understood as examples of discourse.

This thesis elaborates on the theoretical concept of discourse presented by Foucault
(2002). Foucault (2002) argues that discourse should be understood in a different
way than hermeneutics and history of ideas. Discourse is seen as rules informing
practices. Foucault (2002) exemplifies by examining how medical practice makes it
possible to talk about the patient, sickness, medical treatments and so forth. These
objects cannot exist without relations to institutions, economic and social processes,
systems of thought, of classification and norms. Foucault (2002) also recognizes
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modalities of speech, which means that discourse is produced in relation with a
specific role — as in the discourse in medicine where the doctor can discuss sickness,
the hospital where it is done and so forth. This means that not everyone can speak
about discourses in music education and that institutions (both formal as well as
informal) produces discourse in a special manner. However, Foucault (2002) rejects
the thought that the spoken statement is always identical with meaning in discourse
and argues that discourse can be expressed in many different ways.

Chapter 5: Methodology and design

Bryman (1999) suggests that a qualitative methodology is the best choice when the
researcher wants to study the values, meanings and norms of a group of people. In
accordance with this view, this study uses a qualitative methodology. From a
theoretical point of view, those spoken and shared values, norms and different sets
of meaning are seen as discourse, which is considered to be part of the subjects talk
and actions. In order to understand the discursive practice, the relations created by
and characterizing the practice are examined (Foucault, 2003).

In this thesis, in order to get a broad picture of discourse in classroom ensemble both
on an individual as a collective level, focus group interviews (Morgan, 1998;
Wibeck, 2000) and participant observation (Spradley, 1980; Robson, 2002) were
used. The data was collected in two stages: (i) the first stage by group interviews
including 18 music teachers and (ii) the second stage by observation of three
separate music teachers teaching classroom ensemble. The observations also
included follow-up interviews with the music teachers after the lessons so the music
teacher could elaborate on what happened during class.
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Figure 1: Participants in the focus-group interviews

School Men | Name Instrument Women Name | Instrument
Annaskolan 5 Anton Guitar 1 Anette | Singing/Choir
Alexander Guitar conductor
Abbas Piano/Singing/Mu
sic engineering
Arvid Drums
Aron Saxophone
Birgittaskolan 7 Benjamin Guitar - - -
Bengt Guitar
Bror Guitar
Bille Piano
Bo Trumpet/Music
Birger, theory
Bjorn Bass
Guitar
Cesarskolan 3 Cesar, Piano 1 Camil | Singing/Choir
Claes, Guitar la conducter
Christer Drums/Guitar
Disaskolan 2 Dennis Piano 3 Diana, | Singing/Choir
Dan Guitar Denic conducter
€, Singing/Choir
Disa conducter
Singing/Choir
conducter

Figure 2: Observed music teachers

Music teacher Lessons observed Single-person interviews
Claes 10 lessons and one concert 11

Alexander 8 lessons and one concert 9

Edward 4 lessons and one concert 4

The focus-group interviews followed a semi-structured questionnaire and the
interviewees were free to elaborate and expand on questions that they felt were
important to discuss further in detail. This was done also to understand how
discourse produced a certain language within the music teacher practice. Puchta and
Potter (2004) think of focus groups as:

Interactional, conversational encounters. If we are going to understand what is going
on in them we will need to go beyond the abstract cognitive notion of attitudes, which
tends to be static and individual, and consider the way evaluations are produced and
managed when people are in conversation with others. (p. 69)

The focus-group interviews are seen as social interaction also in an active meaning.
In the focus-group interview people are acting in relation to the situation of the
focus-group interview itself. Furthermore, language is considered not only as a
carrier of non-disputed meaning, but also as a tool to legitimize discourse in music
education. This is done partly by establishing categories and themes in language.
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For example, by naming a kind of ensemble in a certain way, the music teachers are
also producing discourse in music education.

Spradley (1980) describes different kinds of observation methods, where the
participation can range from only observing, to full participation in the situation
observed. The observations in this thesis were done in a non-participating manner,
where the observer was placed in the classroom, but apart from taking notes and
listening to what happened did not interrupt or interact with the people involved.
Video recordings are often recommended when doing some kind of observation
(Robson, 2002), but the music teachers felt uncomfortable with such equipment in
the classroom during class and the observation was made by observing, listening
and taking notes. These notes were later used in the follow-up interviews.

Analysis of data has followed the ideas in Foucault (1970) where he argues against
a more traditional description of the origin of the discourse expressed by the
practicioners themselves, the author or what he calls “the will to truth” (p. 67). He
also criticizes the idea that discourse is following some kind of pattern or logic:
“Discourses must be treated as discontinuous practices, which cross each other, are
sometimes juxtaposed with one another, but can as well exclude or be unaware of
each other” (p. 67). Four notions are suggested by Foucault (1970) to regulate the
analysis: the event, the series, the regularity, the condition of possibility (p. 67).
These notions are used as principles for analysis of the collected data.

The process of analysis has involved different phases of sorting, reading transcripts
and categorizing the data in order to find objects of learning. Following this a
comparison between the different objects of learning has been done to finish the
analysis.

Chapter 6: Results: Objects of learning in interviews and
teaching

The results are presented in two parts, where the first part is results from the focus-
group interviews and the second part is results from observations and follow-up
interviews.
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6.1 Results from focus-group interviews

The results from the focus-group interviews are presented in categories which are
constructed mainly from topics raised during the interviews.

Object of learning in relation to the type of ensemble

The type of ensemble is seen as an object of learning in the sense that it is thought
of as a container of a specific knowledge in music. An example of this is an
ensemble which is considered to be typical within a certain genre, like a jazz group.
Then the object of learning is similar to learning music in a specific type of
ensemble.

Object of learning in relation to competence in many genres of music

Despite a clear definition of genre, style or repertoire, to musically know and master
several genres of music is in all interviews seen as something prestigious and is
generally thought of as a legitimate object of learning:

Arvid: We have always had these ideas that music education should give the pupils
a broad competence in different music genres, as well as a possibility to immerse in
musical detail within a particular style

Benjamin: Primarily [the lesson content is about], to master different musical styles
— it is really important to us [music teachers]. Ensemble A [a course] which is taught
in four semesters, is covering a package [of different genres of music] to give the
pupils the broadest possible understanding of music

Cesar: In our locality it suits us not to teach music only in a specific genre, [as] rock,
classical music or jazz - but we try to make sure that students get experience of
playing almost every genre

In spite of how important this knowledge in many genres of music seems to be, the
focus-group interviewees to a very small extent define or discuss precisely what
kind of knowledge it takes to master many genres of music One explanation to this
ambition to play different genres of music can be traced to the change in steering
documents in music education, where competence in many genres of music is seen
as something valuable.

Object of learning in relation to a flexible lesson content

In several ways the focus-group interviews show how the lesson content in
classroom ensemble is flexible and subject to spontaneous change. One example is
to change the lesson content in order to learn the function of music:
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Bille: For example, Cold Sweat’, that song has few chords, no change of keys,
there’s nothing, so you have to ask yourself: what is the function of the song? And
the answer is: it is dance music and our task as musicians is to make it swing as much
as is possible. So we can skip the B-part of the song, what is important is to
understand how to make the music swing.

Another example shows how the object of learning is flexible according to the
pupils’ participation in classroom ensemble. This means that objects of learning are
adapted to the pupils’ skills or interests, but more often to make a performance
become more qualitative:

Abbas: I rarely cover songs precisely, but prefer to arrange the song so it suits the
pupils in the ensemble: how they sound and what fits [musically] and stuff like that...

The quality of the performance (like a concert) becomes the main reason behind the
appreciated flexibility. What to play or sing in classroom ensemble and who gets to
do it, is a matter of perceived norms on musical quality.

Object of learning in relation to a musical product

In the interviews an object of learning is often considered to be some kind of musical
product, like a performance or a recording. Influence from popular culture is
transferred to the more formal institutionalized school setting. Such a performance
can also become a central part in the organization of classroom ensemble, and lesson
content is then designed to fit the musical product.

Object of learning in relation to musical style

Musical style sometimes becomes an object of learning, as when pupils are
supposed to learn how to play classical music, jazz, Latin music, or pop music with
lyrics in Swedish. The music teachers discuss whether this is a problematic way to
learn music, and identify some issues. Playing a blues song then poses different
challenges to the members of the classroom ensemble, where the interviewees
exemplify how it is a more difficult challenge to sing and interpret blues than to play
an instrumental part in blues.

Knowledge in performing and interpretation within a certain musical style are only
components that make it possible to perform. The performance itself is the real
object of learning.

Object of learning in relation to social interaction

Classroom ensemble is regarded as something that fosters good social relationships
and an understanding of the mutual responsibility for progress in studying and
rehearsing music. The object of learning is considered to include knowledge of how
to manage social interaction within the practice of classroom ensemble. But social
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interaction is generally interpreted in relation to a musical performance, and the
scope of social interaction rarely goes beyond the interaction shaped by the needs
of the classroom ensemble. Thus, the social interaction in classroom ensemble is
grounded in the social customs of performing music and the quality of a
performance is the overarching goal for social interaction.

Object of learning in relation to instrumental playing or singing

Some objects of learning focuses on specific instrumental or vocal content, like a
percussion ensemble or a vocal group. The object of learning is then aimed towards
issues of instrumental playing or singing in particular, instead of the type of
ensemble. Even if this object of learning generally covers instrument-specific
issues, the main goal is to prepare the pupils for performing a specific piece of
music.

6.2 Results from observations and interviews

The second part of the results is based on observations of classroom practice and
follow-up interviews with three music teachers. These observations were done
during one semester.

Object of learning in relation to didactical planning and organisation

All teachers discuss the overall lesson planning of the classroom ensemble and all
have in common that they do some kind of organization of the content in the
appropriate courses. This is in general according to a specific repertoire or a project
theme that the pupils are going to learn (with a small exception, which is described
as “other” in the table below):

Figure 3: Choice of project themes and repertoire

Project theme Repertoire Other
Claes Jazz I Got Rhythm, Isn’t | —
She Lovely,
“Himlen Runt
Hornet”
Alexander Shuffle, blues and Georgy Porgy, Conducting
subdivision of sixteenths Catch Me If You collective
Can, Have Mercy improvisation,
On Me Arranging
Edward The decade 1970-1980 in Hell Raiser, Stayin® | —
music Alive, Honky Tonk
Woman
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Claes’ classroom ensemble focuses on the repertoire of jazz, a musical style that is
considered to have specific didactical qualities — by studying jazz the pupils are
assumed to learn improvisation, chord structure, musical form and timing. The
repertoire studied is partly mainstream jazz music and partly pop/soul music. This
choice of repertoire is made with the pupils’ musical skills in mind. Claes explains
that the pupils lack basic skills, which are needed to play jazz. He then adjusts the
content more towards pop/soul music. The project ends with a public performance.

Alexander’s classroom ensemble is planned together with his colleague Morgan,
who came up with the idea to collaborate so the teachers could teach both groups.
This called for a common content and the teachers chose shuffle, blues and the
subdivision of sixteenth notes so they easily could switch between different groups
of pupils. During the semester the focus is shifted more towards rehearsal of songs
of the pupils’ choice, and it ends with a public performance.

At Edward’s school, lesson content in classroom ensemble follows a general
didactic planning, which aims to be the same for all pupils. Howevere, Edward, is
of the opinion that the overall goal of his teaching is to help his pupils to develop
elementary motor skills. The project theme is thus of minor importance in his mind.
Edward initially chose a certain lesson content with objects of learning aiming for
developing elementary motor skills, but throughout the semester the overall goal
shifted towards performing professionally at the public performance that ends the
semester.

Object of learning in relation to a performance

Though all the three music teachers teach different objects of learning, the object of
learning relating to a performance is paramount. This object of learning includes all
kinds of actions relating to performing at a performance, even if the main activity is
to learn a certain repertoire, which then will be performed at a concert or at a show.
In the case of Claes, this means that playing jazz slowly changes into playing a more
standardized pop-music. Alexander introduces different objects of learning, but the
main one is to perform a certain repertoire at a concert:

Karl: Ah, and this concert, is it planned in advance?

Alexander: Yes. This is something everyone knows. Actually, this is one of the few
things everybody knows. There are so many things we don’t know anything about,
like what the pupils manage to play or what music is possible to try to learn. After all
what we will do in classroom ensemble depends on what the pupils want to do. The
one thing we know for sure is that every semester there will be a concert and then
you are supposed to do something on stage, and that everybody knows.

Though the teachers’ different didactical planning includes different objects of
learning, the one relating to performances and performing is predominant. The
opinions of the pupils regarding choice of repertoire or how to perform are
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important, contributing to the relevance of performances as part of music education.
Edward’s pupils are also aware of the audience at the concert and their reactions are
important and taken into consideration when discussing choice of repertoire or how
to act on stage.

Object of learning in relation to teachers and pupils’ discretionary power

The discretionary power of pupils and teachers shifts depending on who is taking
initiative during classes. When the music teachers teach a lesson content more in
line with their didactical planning the pupils become more passive. This implies
situations when the music teachers focus on musical details or a certain aspect of
interpretation. The music teachers then paygreat attention to musical details and
focus on sight-reading and music theoretical content in the music. Singers are often
supposed to learn lyrics and melodies by themselves.

When the pupils are more active, musical details get less attention. They also have
some trouble communicating and addressing issues of musical details when
rehearsing. When listening to music in order to find out what is played on a
recording, they seem to have trouble finding out pitch, harmonies or rhythms:

Version 1

Version 2

Figure 4. Two pupil-versions of a rthythm in the song ”Catch Me If You Can”

When pupils use their discretionary power, they use relevant music theoretical
concepts to a smaller degree and have trouble explaining or discussing musical
details or interpretation.

The flexible object of learning

In the observations there are plenty of examples of how one object of learning
transforms into another object of learning. Thus, the learning objects tend to be
flexible and subject to change. The music teachers all have in common that objects
of learning introduced by them change in different ways, like when the teachers
adjust the object of learning with regard to the pupils’ level of musical skill.
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Another aspect of the flexibility is the need of simplifying the music so the pupils
can play it. This is done in several different ways, for example by reducing the level
of detail, or by arranging the music in a less challenging way.

Chapter 7: Discussion

The results show many different objects of learning in classroom ensemble. How
objects of learning are legitimized can be viewed through the theoretical concepts
of Foucault (2002). Following Foucault, I view discourse as rules informing
practices. Two discourses permeate the practice of classroom ensemble:

(i) the discourse on artistry, which articulates objects with relevance for the
performance (a concert, a show), where pupils try to simulate and
implement an informal music practice. The discourse also legitimizes
objects of learning that are perceived to be of high quality according to
certain aesthetic norms, mainly inspired by an informal music setting. This
explains why objects of learning are simplified or adjusted after the pupils’
level of musical skill, since the practice of performances makes it
illegitimate to perform music that does not fit with the aesthetic norms.

(i1) the discourse on schooling, which articulates objects relating to schooling
and education. According to the discourse on schooling, an object of
learning should meet the needs of musical competency in a future
perspective, such as the knowledge needed to pass a test at a music college,
as well as understanding the principles of music in an abstract-theoretical
way.

With regard to music education, the results of the study suggest that a discussion
regarding what content is relevant in classroom ensemble in upper secondary school
is needed. The results show that the performances plays a major role in music
education, and as a result, what pupils learn is limited to what they are playing
during those performances. This leads to questions about what the pupils learn by
participating in such performances.
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