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ABSTRACT

Titel: Music teachers’ discretionary power — possibilities and limitations.
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According to previous research in music education, during recent decades the working conditions
for professional music teachers in schools have changed radically.

The aim of this thesis is to investigate the working conditions of music teachers by focusing on
their experiences of and ideas about discretionary power in their professional lives. This is
accomplished by addressing the research questions: What does discretionary power mean to the music
teachers? How and where is the discretionary power of music teachers created? What enabling and constraining
processes in the creation of discretionary power can be identified?

The theoretical framework rests on phenomenology and the assumption of the life-world as the
complex, everyday world in which we live. In this study, the life-world is perceived as an
intentional, lived and social world, and research is understood as the study of lived experience.

The methodology is qualitative and the data collection was conducted as in-depth interviews.
Student constructed three-dimensional models of what it means to be a music teacher were used
as a ”key” to the life world in the interviews.

The meaning of discretionary power is shaped in the interplay between knowledge, action and
motivation. The creation of discretionary power develops when the inner reality of a music
teacher corresponds to the shape and nature of external reality. In relationships with pupils and
colleagues different proportions of power, control, demand, social support and trust can be
identified. These illuminate the social processes through which discretionary power is created,
and they are also enabling and constraining in various ways.

The results are discussed as three themes; the meaning of discretionary power in the relationships
between (i) music teachers and their institutional settings, (i) music teachers and their tasks and
(iii) music teachers and others. The findings point out the tension between enabling and
constraining processes in these three themes. Meaning is formed together with pupils and
colleagues.

In conclusion, the knowledge base of discretionary power and the creation of discretionary
power consist of three dimensions: knowledge about discretionary power, knowledge #hrongh
discretionary power and knowledge 7z discretionary power.
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Jag har under mina ar som musiklarare, musiklararutbildare och forskare
standigt fascinerats av musiklararyrkets mojligheter och begrénsningar. Det
har d& handlat om hur musiklarare forhaller sig till nationella planer och
forordningar, skolan som organisation och arbetsplats, den pedagogiska krea-
tiviteten i undervisningssituationen med eleverna och samarbetet med kol-
legor, rektorer och &vrig personal inom skolans verksamhet. De mdjligheter
och begransningar som forknippats med dessa har dels med yttre ramar att
gora men ocksd med vad jag som musiklarare sjalv menar dr mojligt eller inte
mojligt att géra. Att g& utanfor tidigare erfarenheter, traditioner och utbild-
ning dr forbundet med ett risktagande som skapar en radsla for forandring
och utveckling. Jag har fort en privat strid mot rédslan i dess begransande och
destruktiva form sa lange jag kan minnas. | begreppet handlingsutrymme fann
jag ett satt att bygga en bro mellan musikpedagogisk praxis och forskning. Att
mota sina rédslor innebar alltid en risk. Fér mig har ordet risk helt och héllet
en positiv klang. Ett ord som hadnger samman med att fa vixa, vara med om
magiska 6gonblick och om att skapa det som vi &nnu inte vet finns. Jag har gatt
i en privat handlingsutrymmesskola; mina larare har varit alla de musiklarare,
forskare, kolleger, elever och studenter jag m&tt genom aren. Jag har samtalat,
diskuterat och skrivit, men framfor allt &r min handlingsutrymmesskola men-
tal. | den har avhandlingen har jag forsokt att koppla samman det jag har fatt
lara i och om handlingsutrymme i olika sammanhang med den kunskap som
jag har fatt genom min och andras forskning.

I dennastudie undersoks musiklérares och musiklararstudenters levda erfaren-
heter av handlingsutrymme. Den definition av handlingsutrymme jag anvént i
den hér studien &r att ha mdéjligheter och kunskap att géra egna professionella
bedémningar och val i det dagliga arbetet. Musiklararen befinner sig i en pro-



Kapitel 1

fessionssfar mellan skolans uppdrag och elevernas intressen. Och i den sféren, i
handlingsutrymmet, forvdantas musiklararen verka med sin kunskap, sin fantasi
och kreativitet och sina egna Gvervdganden om vad som éar rétt eller fel att
gora i den aktuella situationen. Detta ar pa sa sétt en studie av mojligheter och
begrénsningar, av processen som skapar och aterskapar professionellt arbete.
Deltagarna i studien ar musiklarare och musiklararstudenter och i fokus stéar
deras levda erfarenheter av handlingsutrymme i deras skolkontexter. Ett Gver-
gripande syfte med studien &r att underséka och problematisera musikldrares
handlingsutrymme.

Musiklarares arbete kan studeras utifran ett stort antal av vinklar och pers-
pektiv. Det har ar en studie om musiklarares arbetsvillkor ur ett fenomeno-
logiskt perspektiv. Musikléarare ar del av en profession dér praktiserandet av
professionen innebar att vara anstélld i en politiskt styrd organisation, alltsa
ar musikldarare medlemmar av bade en profession och deltagare i en organi-
sation. Samhaéllet och arbetslivet har under senare delen av 1goo-talet férén-
drats i en allt snabbare takt. Den 6kade internationaliseringen, den hardnande
konkurrensen och krympande budgetanslag i den offentliga sektorn (Parding,
2007), har medfort att organisationernas och de anstélldas forandringsvilja
och férdandringsbenédgenhet har blivit honndrsord. Skolan méste i ett sténdigt
samspel med olika aktorer agera i forhallande till foranderliga vaxlingar i sam-
héllet. De anstélldas erfarenheter och kompetens har blivit den viktigaste till-
gangen (Angeldw, 1991). | samband med organisationsféréandringar dar syftet
har varit ansvarsfordelning och ett 6kat handlingsutrymme, ges det i manga
fall bristfalliga forutséttningar for de berdrda att utfora sitt arbete pé ett till-
fredsstéllande vis (Edman, 2003). Det har mérks sarskilt i form av att uppdrags-
tagarna erhéller alltfor otydliga riktlinjer for arbetets utférande. | samband
med forédndringsreformer av olika slag lyfter uttalanden fram elevers och
skolpersonals 6kade mojligheter att “paverka arbetsuppgiftens innehéll och
utférande” (SOU 1988:20, s. g5); skolans "ansvariga frihet” (Lpo-94); ett "6kat
friutrymme” och ett 6kat ansvar for "de professionella, dvs. lararna och skolled-
ningen” (SOU 2004:35). Lindgren (2006) menar att det snarare existerar en stark
styrning av bade innehall och individer. Svensson och Karlsson (2008) menar
att de flesta vasterlandska samhéllen har genomgatt avsevarda forandringar
under de senaste decennierna, och dessa forandringar har haft stor paverkan
pa professionella och deras relation till politik, ledning av organisationer och
deras klienter, det vill sdga elever. Det har &r en studie som behandlar spén-



ningsfaltet i arbetsvillkoren, musiklararens méjligheter och begrénsningar;
och relationen mellan dessa genom att sdtta levd erfarenhet i forgrunden. Att
satta den levda erfarenheten i forgrunden ar just vad den fenomenologiska
forskningsansatsen gar ut pa.

Motivet for att studera musikléarare och deras arbetsvillkor &r flerfaldigt. Utbild-
ning, och ddrmed implicit lararprofessionen, ar viktig i vart samhille, som ett
ekonomiskt, socialt och moraliskt uppdrag (Parding, 2007). Musiklérares arbete
ar av stor vikt nar det géller att genomftra utbildningsmalen. Lararuppdraget
aremellertid komplext som verktyg for att bygga ett samhélle. En annan komp-
lexitet av musiklédrares arbete, det teoretiska motivet for studien, har att gora
med fragan om spanningen mellan maojligheter och begransningar. Span-
ningen kan beskrivas i termer av hur de tva begreppen definierar vad som
kan och vad som inte kan goras, nar, var och hur. Komplexiteten kan fangas
med hjélp av ett fenomenologiskt perspektiv som fokuserar levda erfaren-
heter av mojligheter och begrdansningar i musiklarares vardag.

Vikten av ldrarutbildning och den plats dar den formella utbildningen &dger
rum, konstituerar en bas for studerandet av musiklarare och deras arbets-
villkor. Enligt Parding (2008) ingar det som en central del i utbildningen att lara
sig att hantera och I6sa olika situationer som uppstar.

Fér att utdva sitt yrke och tillimpa olika delar av sin yrkeskunskap beroende
pdsituationen, behéver ldrare handlingsutrymme. Kraven pd just handlings-
utrymme dr vanligen héga i denna typ av yrken, just fér att arbetet utférs
relativt sjdlvstindigt bdde ndr det gdller planering och genomférande av
arbetsuppgifter. (s. 209)

Eftersom larare dr en del av skapandet av forutsattningarna for deras elevers
ldrande och elevernas attityder mot skola och ldrande &r det viktigt att ha
aktuella kunskaper om larares arbetsvillkor (Bowden & Marton, 2004). Utifran
perspektivet att utbildningssystemet och skolan &r viktiga sociala institutioner,
har lararna en nyckelroll.

Hargreaves och Goodson (2003) hdvdar att |ararprofessionen ar en nyckelaktor
i dagens samhalle nar det galler fordndring. Skolan anvands ofta som ett verk-
tyg nar syftet &r att implementera nya politiska idéer. Larare méter en situa-

Inledning



Kapitel 1

tion dar de ska verkstélla dessa idéer. Samtidigt som larare &r verkstéllare dr de
ocksa aktiva formare av ndmnda idéer.

Carlgren (2005) diskuterar larares centrala karaktar och deras arbete i dagens
kunskapssamhélle. Hon pekar pa ldrares centrala karaktdr som en paradox;
deras arbete borde vara centralt, men det finns ett flertal tecken pa férsam-
ringar géllande larares arbete och arbetsvillkor, som kan ses i den pagaende
debatten géllande fordandringarna; termerna ”intensifiering” och "profession-
alisering” versus “avprofessionalisering” anvands ofta for att beskriva situa-
tionen. Som tillagg, eller kanske som en konsekvens, &r det svart att rekrytera
nya larare. Lindblad (2004) beskriver skolan i Sverige i termer av férdndrade
villkor samtidigt som de professionellas ansvar blivit allt mer betonat.

Att undervisa ar en komplex process och att vara larare ar ett méngfacetterat
yrke. | en undervisningssituation fattar den enskilde lararen en méngd beslut
kring olika val som far inverkan och konsekvenser pa undervisningen, det vill
sdga avgor lararens handlingsutrymme. Varje beslut och déarmed stéllnings-
tagande har sitt ursprung i de erfarenheter, traditioner och den utbildning
som dessa ldarare har. Rostvall och West (1998) menar att musikldarare genom
erfarenheter, traditioner och utbildning utvecklar begrepp och forestéllningar
“som vi anvander som glaségon néar vi uppfattar, betraktar, analyserar, tolkar,
handlar i och férstdr omgivningen” (s. 8-9). Rostvall och West skriver att dessa
"glaségon” ar musikldraren oftast omedveten om, men de kan medvetande-
goras genom reflektion &ver val, traditioner och erfarenheter. Lacey (1977),
Lortie (1975), Richardson (1997) och S&ll (2000) menar att de blivande lararnas
forestéllningar om lararrollen och om hur en larare ska vara har stor betydelse
for deras sitt att utova yrket.

Tidigare erfarenheter och livssammanhang har bidragit till att en studerande
redan vid antagningen har en bild av hur en ldrare skall vara. De ldrarstud-
erande som borjar utbildningen dr en heterogen grupp med olika erfaren-
heter. Alla har sin syn pad ldraryrket utifrdn sin egen skoltid.. De erfarenheter
som de olika individerna har med sig in i utbildningen torde ha betydelse for
hur de tar till siginnehdllet i utbildningen. (Sdll, 2000, s. 9-10)

Hur stark ar d& den bild av lararyrket som gjort avtryck pa musiklarare och
musiklararstudenter? Kommer musiklararstudenter att undervisa som de



blivit undervisade? Eller &r processen i utbildningen starkare, det vill sédga,
klarar musiklararutbildningen av att utveckla reflekterande praktiker som pa
ett medvetet satt kan dra nytta av sina erfarenheter och skapa nya véagar till att
utveckla sitt handlingsutrymme?

Andersson (2005) visar att musikldrare péverkas mest av sina tidigaste larare,
varefter utbildningarna inte tycks ha haft sa stor effekt pa hur man vill arbeta.
Musikhdgskoletiden praglas av fokus pa instrumentalteknisk nivé och den egna
instrumentala utvecklingen. De tankar och idéer om hur man i en framtid ska
kunna applicera sina kunskaper till att fungera som ldarare hamnar latt i skym-
undan. "Idéer till hur man d& ska forsoka ldra andra, i de flesta fall nyb&rjare,
att spela kommer att ses utifrdn vad man sjédlv missat av tekniska dvningar
och repertoarer” (s. 96). Utbildningen i metodik fungerar inte, enligt Andersson,
som den kunskapsbas som lararna skulle ha behévt nar de borjar sitt yrke. Bladh
(2002) menar att musiklararrollen ar svagt formulerad hos manga studenter nér
de kommer till utbildningen. Folkhégskolorna forbereder de blivande studenterna
for en musikerroll och inte for en identitet som larare. Det har forhéllningssattet
vidmaktshaélls enligt Bladh i manga stycken av Musikhdgskolorna som i det hér
avseendet verkar konserverande.

Sandberg (1996) konstaterar att musiklarare beroende pé givna forutsattningar
(ramar) kan ha olika stor handlingsfrihet (forhandlings- respektive handlings-
utrymme). Med hjalp av ramfaktorteori identifieras de ramfaktorer som
begransar lararnas handlingsutrymme i skolmiljon till de handlingsutrymmen
som ligger 6ppna for lararna att utnyttja eller forandra.

Svaren pd de ovan stéllda fragorna skulle med utgdngspunkt fran dessa studier
bli att bilden av den forste lararen i ens liv ar véldigt stark och fungerar som
forebild bade innehallsligt och metodiskt. Musiklarare undervisar i hog grad
som de blivit undervisade eftersom utbildningen misslyckas med att skapa en
helhetssyn pa yrkesidentiteten. Det handlingsutrymme som finns i skolan nyt-
tjas inte eftersom studenter och larare inte drar nytta av sina erfarenheter och
skapar nya maéjligheter.

En musikpedagogisk angeldgenhet i detta sammanhang &r att skapa forut-
sattningar for musiklarare och musiklararstudenter att identifiera och erévra
sitt handlingsutrymme. For att kunna gora det krdvs kunskap om hur och
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var musiklarares handlingsutrymme skapas, vilket &r avhangigt vad hand-
lingsutrymme innebdr. For att pa ett medvetet sétt skapa forutsattningar for
musiklarare och musiklararstudenter att identifiera och erdvra handlings-
utrymme, krévs alltséd kunskap om vad handlingsutrymme innebar och om hur
och var musikldrares och musiklararstudenters handlingsutrymme skapas. Det
ar detta problemomrade som kommer att undersckas i foreliggande avhandling.

Sammanfattningsvis, det har dr en studie om musikléarares arbetsvillkor och
fokus ar fenomenet handlingsutrymme. | den har studien undersoks den stan-
diga fragan om spanningen eller dynamiken mellan méjligheter och begréans-
ningar. Musiklarares handlingsutrymme kommer att problematiseras genom
anvdndandet av musikldarares och musiklararstudenters roster som ingang.
Motivet for att studera musiklérare och deras handlingsutrymme ligger delvis
i deras relevans for samhéllet och delvis i en teoretisk relevans. Musiklarares
arbete kan ses som ett verktyg for samhéllelig utveckling i kontexten av den
viktiga utbildningssektorn. Den teoretiska relevansen av studien finns i span-
ningen mellan mojligheter och begrénsningar och hur en livsvarldsansats kan
anvédndas for att beskriva denna.

1.1 SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Syftet med avhandlingsarbetet ar att underscka och problematisera hur musik-
larare och musiklararstudenter beskriver sina livserfarenheter nar det géller
handlingsutrymme.

Med andra ord, avhandlingen &r ett forsok att belysa en aspekt av musiklarares
arbetsvillkor for att fa vasentlig kunskap om deras arbete, vilket i sin tur ar
viktigt for att utveckla bdde deras arbete och arbetsvillkor och skolan —som en
organisation vars verksamhet vilar pa professionella.

FOLIANDE FORSKNINGSFRAGOR HAR FORMULERATS:
-Vad innebéar handlingsutrymme fér musikldrare och musikléarar-
studenter?
- Hur och var skapas musiklarares och musiklararstudenters handlings-
utrymme?
- Vilka mojliggdrande respektive begransande processer kan identi-
fieras i skapandet av handlingsutrymme?



MED UTGANGSPUNKT | RESULTATEN FRAN DESSA TRE FRAGOR KOMMER AVEN EN
FJARDE FRAGA ATT DISKUTERAS:
- Hur kan forutséttningar skapas for att musiklérare och musiklararstu-
denter ska kunna identifiera och erdvra sitt handlingsutrymme?

1.2 VAD STUDIEN AR OCH INTE AR
~ AVGRANSNINGAR

Det har ar en studie om musiklarare i yrke och utbildning, som ett exempel
pé en professionell grupps arbetsvillkor, snarare &n en studie av larares arbete
fokuserande den didaktiska aspekten av arbetet. Arbetsvillkor omfattar ett
ganska brett koncept; i den hdr avhandlingen ar begreppet handlingsutrymme,
som en aspekt av arbetsvillkoren, i fokus. Begreppet handlingsutrymme blir
centralt nar man studerar musikldarares arbetsvillkor och musiklararprofes-
sionen eftersom handlingsutrymme &r en viktig, aspekt av arbetet. Emellertid
bor det observeras att dven om handlingsutrymme ses som en inneboende
aspekt av larares arbete betyder det inte att begreppet handlingsutrymme ar
oproblematiskt.

Det bor observeras att &ven om den hir studien har ett specifikt fokus, betyder
inte det att det har ar det enda séttet att studera musiklarares arbetsvillkor
och musiklarares handlingsutrymme. Det hér &r ett sitt att studera dem och
deras arbete. Det betyder inte heller att andra perspektiv har blivit betraktade
som oviktiga pd nagot sitt. | sjdlva verket dr anvdndningen av manga olika
perspektiv nddvéandigt for att lara mer om musiklarares arbete. Medan sam-
hallet utgor en kontextuell referensram for den har studien ar fokus forst och
framst instéllt pa musiklarares och musiklararstudenters livserfarenheter av
handlingsutrymme.

1.3 AVHANDLINGENS DISPOSITION

Efter detta inledningskapitel presenteras i Kapitel 2 tidigare forskning om
lararprofessionen i mer generella termer tillsammans med en diskussion kring
fenomenet handlingsutrymme i relation till ldrarprofessionen. Musikldrares
handlingsutrymme och deras yrke diskuteras. Strukturella forandringar kom-
mer att presenteras tillsammans med konsekvenserna. Avslutningsvis fokuseras
tva olika satt att studera larares arbete; skolkultur och ramfaktorteori.
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| Kapitel 3 beskrivs det kunskapsteoretiska perspektiv som arbetet utgar ifran,
ndmligen en livsvarldsansats med en fenomenologisk kunskapsteori. Nagra
fenomenologiska begrepp som &r centrala for arbetet presenteras.

| Kapitel 4 beskrivs de metodologiska Gvervdgandena som gjorts liksom de
empiriska avgrdansningarna. Kapitlet inleds med en beskrivning av den feno-
menologiskt grundade metod som tillimpats. Det empiriska genomférandet
beskrivs avseende datainsamling och analys. Datainsamlingsmetoden som
anvands i studien &r kvalitativ intervju. Datamaterialet bestar av beskrivningar
av levd erfarenhet av handlingsutrymme.

| Kapitel 5 presenteras resultaten; vad handlingsutrymme i dagligt arbete inne-
bar for musiklarare och musiklararstudenter. Dérefter presenteras hur och var
musiklarares och musiklararstudenters handlingsutrymme skapas.

| Kapitel 6 diskuteras resultaten avseende musiklarares handlingsutrymme
och fenomenet problematiseras i relation till en bredare kontext. | resultat-
diskussionen behandlas dven de forskningsmetodiska stéllningstagandena.
Resultatet diskuteras dels i relation till de fenomenologiska begrepp som har
utgjort studiens kunskapsteoretiska perspektiv, dels i relation till tidigare forsk-
ning. Vidare diskuteras hur resultatet kan tillampas i musiklararutbildning och
i musikpedagogisk verksamhet.

| det avslutande Kapitel 7 presenteras uppslag till fortsatt forskning och nagra
avslutande kommentarer.

En engelsk sammanfattning av avhandlingens innehall avslutar framstallningen.
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Handlingsutrymme &r ett av lararprofessionens kannetecken, som uppstér
i spanningsféltet mellan mdjligheter och begrénsningar i |drares arbete.
Parding (2008) beskriver detta spanningsfalt som en korsning mellan indivi-
den och organisationen och dess sétt att styra verksamheten. Det hér kapitlet
behandlar pé olika sitt, utifran tidigare forskning, musiklarares arbetsvillkor
vilket kommer att diskuteras i termer av spanning, fordndringar och deras
effekter. Slutligen presenteras olika tillvigagangssétt att studera musiklarares
arbete som en bakgrund till det tillvigagangssétt som anvénts for forelig-
gande studie.

2.1 LARARES ARBETE OCH ARBETSVILLKOR

Larares arbete kan beskrivas pa manga olika sétt, fran olika perspektiv. Det kan
beskrivas i termer av arbetsvillkor, dilemman eller kinnetecken. Nar relationen
med eleverna inte fungerar kan den vara en stor frustration och pd samma satt
nar den fungerar val kan det vara en stor kélla till gladje (Rhése-Martinsson,
20086). Persson (2006) menar att det ar med eleverna och i vad han refererar till
som de "néra arbetsforhallandena” (s. 21) som lérare finner meningen i arbetet.
Aven Alexandersson (1999) havdar att “det didaktiska motet”, dar "elev moter
stoff, metoder, andra elever och larare”, ar "utbildningsvdsendets egentliga
karna” (s. 18). Den allt dverskuggande anledningen till att arbetet upplevdes
meningsfullt for [drarna i M&nssons (2004) studie ar "det goda métet” med elev-
erna (s. 28). | den pedagogiska vardagen finns ett antal faktorer som paverkar
larare och deras undervisning och darmed ocksé larandet (Pettersen, 2008).
Mansson (2004) definierar fem omraden: organisationen, arbetsuppgifterna,
arbetsledningen, kollegerna och eleverna.
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Enligt Perssons (2006) enkétstudie upplever ldrarna att de saknar inflytande
over forhallanden som paverkar deras arbete och i synnerhet deras relation till
eleven.

Framst gdller detta en del av senare drs fordndringar av Idrararbetet, exem-
pelvis resursminskningar som direkt pdverkar ldrarens arbete med eleven,
skolans allménna utveckling och i synnerhet den dndrade relationen mellan
dmnesmdssiga och mer sociala omsorgsinslag i ldrararbetet. (s. 22)

Wennberg (1997) skriver att bade trivsel och ménsklig produktivitet genereras
av basala fenomen som har med upplevelser av handlandet och upplevelsen av
handlingsutrymme att gora. Upplevelsen av handlingsutrymme bestdmmer till
exempel kdnslan av att genom egna val kunna paverka vad som sker. Forvdntan
pd andras reaktioner pd vad man sjalv gér bestdmmer kdnslan av samhorighet.
Den egna uppfattningen avvad som dr en foljd av det egna handlandet, och vad
som &r 6nskade och vad som &r odnskade resultat, bestimmer i vad man man
ar stolt over vad man bidragit till. Saknas mojligheten att gemensamt med
andra utveckla sitt handlingsutrymme, fa uppskattning och positivt gensvar
pé& vad man gor och kunna vara stolt ver sina insatser, hjélper det varken att
pressa pa for att fa 6kad produktivitet eller vara snéll och omtanksam.

En kédnsla av hjalploshet uppkommer nér individer inte kdnner att de dger
sina egna handlingar och bibringas uppfattningen att det &r andra som har
en annan vérldsbild som "styr” dem (Wennberg, 1997). Oavsett privatliv eller
arbetsliv upplever vi att livskvaliteten minskas och livet forlorar i varde, nar vi
inte aktivt kan medverka i och paverka var egen livsvarld. Nar det stélls krav pa
okad produktivitet, flexibilitet och minimerad flodestid medfér detta en 6kad
tidsmedvetenhet. Allvin et al. (1999) menar att detta forekommer inom projekt-
organisationer dar arbetstiden blir bunden till individen och arbetsuppgiften.
Aven inom offentlig sektor med neddragna organisationer dir farre anstillda
ska utfora samma arbetsuppgifter som vid en hogre bemanning finns en ¢kad
tidsmedvetenhet. Detta géller for anstéllda inom vard och omsorg, samt larar-
yrken (Tegesjo, Hedin och Eklund, 2000).

Attvara musikldrare innebér att vara representant for en organisation. Organi-
sationen kan vara offentlig, privat eller ideell. Oavsett vilket innebar musiklarar-
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rollen att std i direkt kontakt med den person som ska ha undervisning. Denna
position har beskrivits som "frontlinjebyrakrat”, "grasrotsbyrakrat” eller "gatu-
byrakrat”. Begreppen &r alla dverséttningar fran Lipskys (1980) term ”street-
level bureaucrats” i samband med socialarbetare, polis och larare. Han identi-
fierar dem som "public service workers who interact directly with citizens in
the course of their jobs, and who have substantial discretion in the execution
of their work” (s. 3). Vinzent och Crothers (1998, s. 4) beskriver komplexiteten
av "street-level bureaucrats” arbete i tre delar. For det forsta, "they [street-level
bureaucrats] confront a wide variety of complex and unpredictable problems
and situations”; for det andra "the problems are often multifaceted, intractable
and emotionally laden”; for det tredje "they confront a decisionmaking context
that is complicated, fluid, and politically charged”. Vad det innebéar att vara
|arare beror bland annat pa vilka elever man undervisar och var man under-
visar — i en storstad eller pa landet, bara for att ge ndgra exempel (Carlgren &
Marton, 2000).

Ett annat sétt att beskriva larares arbete ar att anvdnda ett antal innehallsliga
dimensioner. Gannerud (2001) kategoriserar detta arbete i fyra dimensioner.
Den pedagogiska-didaktiska innefattar undervisning, &mnesinnehall, arbets-
procedurer och planeringen av undervisningen. Den sociala dimensionen
innefattar uppgifter som involverar relationen med elever, fordldrar och kol-
legor. Den emotionella dimensionen &ar dar tillit och samarbete mellan larare
och andra aktdrer skapas. Den administrativa dimensionen slutligen innefattar
administrativa och organisatoriska fragor av olika slag. Denna del av arbetet
péstas ha 6kat under de senaste tva decennierna. De har dimensionerna &r ofta
sammanvavda i praktiken, vilket enligt Gannerud (2001) pekar pa komplex-
iteten i lararnas arbete.

Carlgren och Marton (2000) beskriver larares arbete som liggande mellan &
ena sidan ldrarens intentioner och ambitioner och & andra sidan de faktiska
arbetsforhallandena. Bade forhallanden och arbetsbeskrivning férandras med
tiden. Med arbetsvillkor talar Carlgren och Marton & ena sidan om frdgor som
inte direkt &r kopplade till skolan - férhallanden som har att géra med féréand-
ringar i samhéllet sdsom arbetsldshet och invandring. A andra sidan finns det
forhallanden som direkt kan kopplas till skolan: resurser av olika slag som till-
géng till datorer, kontor och schema. Forhallanden likt dessa refereras ofta till
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som ramfaktorer. Mansson (2002) beskriver bland annat dessa ramfaktorer i
samband med mojligheter att utfora planerings-, for- och efterarbete pa den
arbetsplatsforlagda tiden. Musiklédrares forberedelse beskrivs som "ljudliga och
interfererar... med ovrigt intellektuellt arbete i angransande utrymmen och kan
utgdra en anledning till att arbete utfors i hemmen” (s. 98). Arbetsutrymmena
ar idealiska om man efterfragar kollegialt utbyte men sétter ocksa begrans-
ningar i form av en ramfaktor for musiklararen nar det géller att utfora hela
arbetet pa arbetsplatsen.

Carlgren och Marton (2000) menar att huruvida larare upplever sig vara offer
inom dessa ramar eller om de upplever att de kan kontrollera dem, skiljer fran
individ till individ. Den pedagogiska skickligheten visar sig ocksa genom hur
lararen kan forhélla sig till ramarna (ElImgren & Henriksson, 2010). Handlings-
utrymmet formas alltsd delvis av organisationen — det ar organisationens
uppdrag som avgor hur stort utrymmet ar for den enskilda musiklararen.
Utrymmet och dess anvandning péverkas ocksa av flera andra faktorer. Rutiner,
professionella tolkningar och traditioner lika val som individuella faktorer
hos musiklédrare och elev, och interaktionen dem emellan, har betydelse. Som
musiklarare har man frihet i sitt arbete samtidigt som man &r styrd av lagar,
regler, dverenskommelser och traditioner. Musiklérarens frihet, och samtidigt
ansvar, ligger i hur man hanterar det utrymme som ges. Persson (2006) menar
att det gar att finna monster i ldrarnas upplevelse av vanmakt; ett sddant har
att géra med generation eller, snarare, utbildningsgeneration. Han menar att
klyftan mellan den egna utbildningen och férvantningarna pa hur lararyrket
ska utdvas dr storre for dem som harlang tid i yrket. Han finner att de dldre mer
dn de yngre lararna anser sig sakna inflytande.

Handlingsutrymmet kan alltsd utnyttjas pa manga olika sétt. Personer med
olika erfarenheter utnyttjar det olika, &ven om traditioner utvecklas som inne-
bar att personer i en viss organisation utnyttjar sina handlingsutrymmen rela-
tivt lika.

Lortie (1975) anvénder begreppen traditionalism, presentism and individualism
for att beskriva larares arbete. Med traditionalism refererar Lortie till de kon-
servativa tendenser som han upptéckte i sin studie; personliga varderingar och
tidigare erfarenheter som fungerar som riktlinjer i arbetet. Gannerud (2001)
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hévdar 4 andra sidan att nér |arare val har stabiliserat sig i professionen, dgnar
sig manga at att experimentera och utforska. Vidare menar Gannerud att de
larare som ar mest tillfredstédllda med sitt arbete dr de med lang erfarenhet
i yrket som ofta lagger mycket energi pé att fornya arbetet i klassrummet. |
liknande banor gar Perssons (2006) resonemang om |drare som &r ndjda som
larare men missnéjda som anstéllda.

Presentism innebér att fa larare planerar att undervisa en sammanhéllen
period: "teachers are more likely to experience reward if they can punctuate
their work, concentrating on short-range outcomes as a source of gratifica-
tion” (Lortie, 1975, s. 212). Individualism innebér den isolerade kontext som
larare traditionellt arbetar i: det &r vanligtvis bara en larare i taget i klassrum-
met. Berg et al. (1999) visar i sin forskning att dessa kdnnetecken kvarstar.
Lortie forklarar hur de har uppstatt genom att hénvisa till en sa kallad "swim-
or-sink technique”, dar lararen i bérjan av sin professionella bana far klara sig
sjélv. Ett annat exempel pd vad som formar professionens kdnnetecken &r att
uppgiftens kdrna bestar av eleverna och undervisningen i klassrummet, vilket
gor att samarbete upplevs vara en ytterligare arbetsuppgift. Kollegiala normer
paverkar nykomlingar och pa sé satt bestar kulturen. Lortie misstanker att om
det har varit en revolution géllande hur skolan organiseras, sd har den skett
i forvdntningarna pd skolans organisation snarare ar i praktiken. Liknande
resultat aterfinns i senare forskning, till exempel hos Berg et al. (1999).

Som ndmnts ovan méter ldrare ett dilemma som innebératt & ena sidan att vara
styrd och & andra sidan att vara sjalvstandig. Aili (2002) menar att det finns tva
sdtt att hantera detta: antingen overvager den anstéllde bara resurser, lagstift-
ning och policys eller sa ténjer hon/han pé reglerna for att fa mer handlings-
utrymme. Eftersom denna dualitet &r ndrvarande i anstélldas dagliga arbete &r
det enligt Lundquist (1987) viktigt att de forstér, kan och vill félja regelverket.

Lipskys (1980) menar att grasrotsbyrakrater inte bara utfor beslut tagna pa
ledningsniva utan ocksa utvecklar en sorts policy i sin professionella roll. Med
Lipskys perspektiv finns det tre omstandigheter som 6ppnar upp for skapan-
det av handlingsutrymme. For det forsta finns det en juridisk aspekt, for det
andra en organisatorisk och fér det tredje en etisk aspekt. Regler och regelverk
som utgér de juridiska forhéllandena ar ofta otydliga och inkonsekventa, vilket
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innebér att grasrotsbyrékraterna sjélva maste tolka reglerna och regelverket.
Genom tolkningen skapar de en policy. Den organisatoriska aspekten eller den
sociala kontext som grédsrotsbyrékrater arbetar i, kdnnetecknas av att vara
oforutsdgbar och komplex och darfor ar det inte maojligt att styra arbetet med
detaljerade regler. Dessutom gor det handlingsutrymme som skapas av dessa
omsténdigheter det mojligt for grasrotsbyrakraterna att till stor del utfora sitt
arbete enligt de egna preferenserna och varderingarna. Under de senaste tva
decennierna har dock férdandringar intréffat som inneburit fler kontrollsta-
tioner och ddrmed begréansningar i friheten.

Evetts (2006) menar att “the concepts of profession and professionalism are
increasingly applied to work and workers in modern society” (s. 515). Samtidigt
drar hon slutsatsen att “the conditions of trust, discretion, and competence,
which historically have been deemed to be necessary for professional practice,
are continually being challenged or certainly changed (s. 515).

Det &r tydligt att lararprofessionen innehéaller ménga olika delar; pA méanga
sdtt kan professionen beskrivas och kidnnetecknas som komplex. Aven om det
finns plats for handlingsutrymme, finns det olika begransningar som konstant
formar mojligheterna for musiklarare att anvdnda sitt handlingsutrymme.

2.2  FORANDRINGAR I STRUKTUR OCH ORGANISATION
- REFORMER | LARARPROFESSIONEN

Musiklararna och musiklararstudenterna i den hér studien arbetar och kom-
mer att arbeta i en kontext av organisatorisk forandring. Musiklarare arbetar
i olika verksamhetsfélt som exempelvis grundskolor, gymnasieskolor, kultur-
och musikskolor, privatskolor, folkhégskolor och musikhogskolor. Att géra en
heltdckande beskrivning av de fordndringar som genomforts av strukturer och
organisation i alla dessa verksamheter ar inte méjlig inom denna avhandlings
ram. Persson (2001) menar att musikskolans verksamhet &r ett sarskilt svar-
skildrat omrade eftersom forutsattningarna i de olika kommunerna varierar.
Musik- och kulturskolan har ingen styrande nationell Iaroplan som i grund- och
gymnasieskolan utan kommunerna kan sjélva pa lokal niva besluta om hur malen
ska se ut (Holmberg, 2010). Daremot har Sveriges Musik- och Kulturskolerad
arbetat fram en gemensam plattform for verksamheten, som kan uppfattas
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som en végvisare for landets musik- och kulturskolor (Sveriges Musik- och Kult-
urskolerad, 2009). | féljande avsnitt avgransas presentationen att gélla grund-
och gymnasieskola. Fér en beskrivning av musik- och kulturskolans framvéxt
och utveckling hanvisas till Persson (2001) och Holmberg (2010).

For att skapa en forstaelse for organisatorisk forandring, kommer férst nagra
allmanna kommentarer. Darefter kommer mer specifika forandringar i larar-
professionen och speciellt i fallet skolan att berdras tillsammans med effekt-
erna av dessa forandringar.

En 6kad oro bland befolkningen analyseras av Skarderud (1999) mot bakgrund
av dagens samhéllsutveckling. Vi lever i ett mangkulturellt samhélle som kéan-
netecknas av pluralism. Manniskor bryter upp fran sin uppvéxtmiljo, sitt hem-
land och bosétter sig pa andra platser i varlden, vilket innebar en konfronta-
tion med andra livsmonster och synsétt. Det ger dem mojlighet till att vidga
sina horisonter och erhélla nya erfarenheter. Konarski (1992) belyser en annan
konsekvens av denna mobilitet, ndmligen en minskad normtydlighet, forsva-
gad kontakt mellan generationer och bristande 6verféring av erfarenheter.

Skarderud (1999) presenterar en tankemodell som innebér att alla ménniskor i
den vasterldandska kulturen kan se sig sjdlva som immigranter, nar nyskapande
och férdandring kdnnetecknar samhéllets utveckling, vad galler saval materiella
foreteelser som traditioner. | detta nya ar alla framlingar. De &ldres kunskaper
ar fordldrade och de unga tar till sig nya, vilket kan jamféras med det Mead
(1970) kallar en pre-figurativ kultur, vilket innebér att de vuxna l&r av sina barn.
Infor framtiden forefaller de &dldres erfarenheter inte rdcka till, utan barnen
blir auktoriteter, vilket skapar osédkerhet. Lararyrket idag befinner sig alltsd i
en ny situation. Barn och ungdomar &r viktigare &n nagonsin. Samhéllsforand-
ringarna &r stora och vuxna anpassar enligt det pre-figurativa perspektivet
verksamheten utifran den verklighet som barn och ungdomar lever i. Lararna
kan inte se sig som fardig-larda utan méaste hela tiden lara sig sjélva annars
utvecklas inte skolan.

Morrison (1998) definierar férandring som ”a dynamic and continuous process
of development and growth that involves reorganisation in response to ‘felt

93

need” (s. 13). Det finns manga anledningar till att organisatoriska forandrin-
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gar av olika slag kan behovas, till exempel politiska och ekonomiska. Oavsett
anledning kommer medlemmarna av organisationen att paverkas nér den
fordandras. Medlemmarna handlar pa olika satt; olika strategier anvands for att
hantera forandringarna. Beroende pé graden av handlingsutrymme kan organi-
sationens medlemmar i varierande utstrackning motsétta sig de foreslagna
fordndringarna, om de sé vill. Vare sig medlemmen eller medlemmarna &r
for forandringen eller inte, maste de kunna relatera till situationen pa nagot
satt. Enligt Giddens (1984), Aronsson (1990) och Berglind (1990) finns det alltid
en valmojlighet dar individen kan agera eller géra annorlunda. Newton och
Tarrant (1992) beskriver samma fenomen och lagger till begreppen proaktiva
och reaktiva handlingar. En proaktiv handling innebér nagot aktivt, inte bara
passiv anpassning, vilket kinnetecknar den reaktiva handlingen. | bada fallen
grundar medlemmarna av organisationen sina handlingar pa vad de uppfattar
att de vill och kan gora. Ytterligare en distinktion kan géras mellan vad som &r
mojligt och vad som inte &r mojligt att gora. Det &r alltid en fraga om graden
av méjlighet och vad man kan referera till som en absolut definition — det vill
sédga huruvida handlingen ar i strid med naturlagarna - eller en relativ defini-
tion —det vill siga vad de gemensamt beslutade normerna skulle definiera som
mojligt (Berglind, 1990).

Allt fler ser sig som handlande aktérer dven i arbetslivet — alltsé inte bara i pri-
vatlivet - med ansvar for konsekvenserna av sina olika val. Allt fler inser ocksa
att det man séger och gor pa arbetsplatsen far betydligt mer [angtgdende och
betydligt allvarligare konsekvenser &n man tidigare sett. Att se sig som delaktig
i det som sker innebér att man ser hur det egna handlandet far terverkningar
i hela systemet och hur ett utfall &r beroende av manga manniskors samtidiga
insatser.

Vi har i samband med vdra inspektioner sett mdnga exempel ddr bdde
féretag, offentliga institutioner och myndigheter genomgdtt sd snabba
férdndringar ... att det dr uppenbart att de insatser som gors inom olika de-
lar av arbetsstidllet inte utgdr frdn samma organiseringstanke och ddrfor bli
mycket motsdgelsefulla. (Arbetsmiljéinspektionen, 2002, s. 17)

Det finns manga faktorer som stéller forandrade krav pé lérarrollen i dagens
samhaélle. Teknikens framfart, samhéllets och arbetslivets snabba utveckling
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och familjestrukturer under forandring ar nagra av de faktorer som framhalls
och de for givetvis med sig ett antal konsekvenser. Genom aren har lararupp-
draget fordndrats och ddrmed arbetet som larare. Det har inneburit att fokus
har flyttats fran den "férmedlande lararen” till att sédtta den enskilde elevens
behov i centrum. Forandringen innebér att lararen ska kunna tydliggora kun-
skapsmaélen for eleverna och ge dem de instrument och verktyg de behdver for
att uppnéd dem. Pa sé satt blir ramarna for hur undervisningen bedrivs alltmer
betydelsefulla. | samband med organisationsforandringar dar syftet har varit
ansvarsfordelning och ett 6kat handlingsutrymme ges det i manga fall bristfal-
liga forutsattningar for de berérda aktorerna att utfora sitt arbete pa ett till-
fredsstéllande vis (Edman, 2003).

Skolansom organisation inbegriperett stort antal medlemmar, alltsé involverar
forandringar ocksa sociala processer bland medlemmarna. Dessa véljer sjélva
om de ska implementera de féreslagna férandringarna eller inte. | litteraturen
diskuteras ofta vad som gér medlemmar positiva eller negativa till fordndring.
Angelow (1991) presenterar foljande faktorer: forandrad anstéllningstrygghet,
fordndrade sociala kontakter, forandrat innehall i arbetsuppgifter, fordndrade
férmaner, ledningens kompetens, forandrad status, férandringsvillighet, grad
av delaktighet, grad av sjalvfortroende, grad av information, val av tillfalle och
slutligen om forandringen upplevs som ett hot eller en utmaning. Till exempel
ar det viktigt att medlemmarna i organisationen deltar i fordndringsprocessen
och genom hela processen vet vilket ndsta steg ar, for att kdnna sig trygga.
Beroende pa hur dessa fragor behandlas kommer medlemmarna att bli antin-
gen positiva eller negativa till forandringen. Newton och Tarrant (1992) menar
att fordndringar tenderar att misslyckas nar man talar om for individer vad
de ska gora, sarskilt om de inte har varit en del av fordndringsprocessen. De
pekar pa bade deltagande och handlingsutrymme som positiva aspekter ayv, till
exempel, ldrares arbete. De menar i likhet med Angeldw (1991) att en hog grad
av deltagande fran de anstéllda i utvecklings- och féréandringsarbete ar frukt-
bart for arbetsorganisationen och arbetsgivaren vid alla tillfallen och speciellt
i tider av forandring. Prosser (1999) stodjer det har synséttet och diskuterar
fordandringar i skolan som organisation: "Real improvement cannot come from
anywhere other than within schools themselves, and 'within’ is a complex web
of values, beliefs, norms, social and power realtionships and emotions” (s. 47).
Det blir da intressant att definiera vilka fordndringar som raknas som férbét-
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tringar, och for vem. Sarason (1982) menar att stimuli for forandringar primart
forekommer utanfor skolan vilket ger en forklaring till varfor fordndringar
i skolorganisationen ofta misslyckas. Vad som ses som en forbéttring ur ett
perspektiv kanske inte ses pad samma sétt fran ett annat.

Det &r ingen tvekan om att forandringar har forekommit i utbildningssektorn,
dar musikléarare ar professionellt och organisatoriskt situerade. Menter et al.
(1997) skriver om ett tillstdnd av konstant férédndring i utbildningssektorn
sedan 1g970-talet. Dessa fordandringar kan beskrivas pé olika sétt. Lindblad och
Popkewitz (2004) anvander termen “restructuring” for att beskriva de foréand-
ringar som skett. De exemplifierar vad omstrukturering ar genom termerna
decentralisering, avreglering, marknadsanpassning och professionellt ansvar.
Med andra ord &r omstrukturering en fordndring i styrning.

Persson (2006) fannienstudie av |arare att 70% arbetade i en kontext avomorg-
anisation. Av dessa, uppfattade mer &n fyra av fem att de hade lite eller knap-
past nagot inflytande 6ver omorganisationen. Det har stddjer vad som sagts
i det ovanstaende avsnittet angdende effekterna av férdndringarna. Lararna
sjilva upplever ofta att de har for lite att sdga till om i de fragor som kom-
mer att paverka dem i kontexten av deras dagliga arbete. Menter et al. (1997)
menar att med ett antal foreslagna férandringar, har inte larare tid att tdnka sa
mycket pa forandringarna i slutet av dagen; istéllet fokuserar de pa de ndrmast
liggande uppgifterna med eleverna. Mansson (2004) havdar att dagens arbets-
villkor for larare i Sverige handlar om en mer intensifierad arbetsbelastning &n
tidigare och att graden av socialt stod &r for lag, vilket leder till upplevelsen av
ett begransat handlingsutrymme.

2.2.1 DECENTRALISERINGEN

Férdandringar i arbetsvillkor har delvis sitt ursprung i formerna for styrning.
Under 1g9g9o-talet fordandrades den politiska styrningen av skolan drastiskt och
dédrmed lararnas arbetsvillkor. Dessa forédndringar &r inte specifika for Sverige
utan snarare en global trend (Menter et al., 1997). Rhése (2003) menar att en
av de huvudsakliga anledningarna till att fordndra styrningen av skolan i Sve-
rige kommer fran idén att skolan var for centralstyrd, vilket orsakade problem.
Forandringen av ansvar, kommunaliseringen, kan sparas till trenden "new public
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management” (NPM) som introducerades i Storbritannien under 1980-talet
och spreds till ett antal OECD lander, Sverige inkluderat. NPM skulle framja
demokrati med mer genomsynlighet i systemet (Persson, 2006). Det innebar att
staten delegerade ansvaret for skolorna till varje kommun. Under 19go-talet
blevidéerna fran NPM realitet i det svenska skolsystemet. Persson (2006) menar
dock att forédndringarna utgdr en ekonomisk normstyrning och en malstyrning
som inneburit att ldrarna forlorat en del av inflytandet Sver sina arbeten.

Sachs (2003) beskriver de tre grundsatserna av NPM som effektivitet, kom-
petens och ekonomi, dér effektivitet innebar att hantera forandring battre,
kompetens innebar fokus pé resultat och ekonomi innebér att géra mer med
mindre ekonomiska resurser. Sachs (2003) menar vidare att de reformer som
introducerats (hon pekar pa de fordndringar som innefattar NPM) baseras pé
en uppfattning av att applicerandet av marknadsteori och den privata sektorns
managementprinciper, procedurer och strukturer pa den offentliga sektorn
kommer att resultera i 6kad effektivitet, forbattrad kvalitet pa service och
storre ansvarsforméga. NPM har ofta jamforts med principerna for styrningen
av den privata sektorn (Svensson, 1998) och terminologin som traditionellt sett
anvénts i den privata sektorn har 6verforts till den offentliga och foljaktligen in
i skolan (Liljequist, 1999).

Den svenska regeringen introducerade under ett antal &r pa 19go-talet bespar-
ingariden offentliga sektorn pa grund avden ekonomiska krisen. Under samma
tidsperiod togs beslutet att den svenska regeringen och riksdagen inte langre
skulle ha ansvaret for skolan. Det betyder att istéllet for att bestdmma hur
aktiviteten ska designas, bestammer idag staten vilka mélen ar och vilka resul-
tat som forvantas (Carlgren & Marton, 2000). Statbidragssystemet utformades
i syfte att 6ka kommunernas mgjligheter att fritt styra skolans resurser och
ddrmed skapa onskvérda lokala variationer. Rektor och larare skulle f& mgj-
lighet att i samrdd med eleverna ge skolarbetet struktur och innehéll (Rich-
ardson, 1997). Persson (2006) menar att for att kunna genomfora dessa féran-
dringar inom skolan betonades mycket starkt ldrarens roll som en anstilld
uppdragstagare som hade att verkstédlla demokratiskt fattade beslut. Han
menar att genom introduktionen av NPM har lararna till vissa delar forlorat
inflytandet Gver sitt arbete och skolan har blivit ett allvarligt arbetsmiljoprob-
lem. Brunsson och Sahlin-Andersson (2000) gér en distinktion mellan decent-

21



Kapitel 2

22

ralisering som avreglering och &terreglering, dér det senare &r mer relevant;
det &r inte sédkert att styrningen har forsvagats, snarare har den forandrats.
Aven om skolsystemet &r avreglerat, nar de lokala kommunerna har fatt mer
ansvar, betyder inte det att den faktiska makten har decentraliserats. Mansson
(2004) menar att det nya systemet medforde krav fran centralt hall pa utvarder-
ing av verksamheterna och resultatkontroll. ”Ju mer detaljstyrt en sddan kont-
roll utformas desto mindre majligheter har man pa lokal niva att péverka mer
dn arbetsséttet, och kanske inte ens det” (s. 31). | samband med den férdndrade
styrningen sattes nya laroplaner i verket 1994: Lpo-94 och Lpf-g4.

2.2.2 MALSTYRT ARBETE

| bérjan av 1990-talet, samtidigt som ansvaret for skolsystemet férédndrades,
besl6ts det att skolan skulle styras av mél snarare &n regler som tidigare. | 1aro-
planskommitténs officiella utredning Skola for bildning star det att mal och
resultatorientering innebér att aktiviteterna i skolan varken behéver eller bor
vara styrda priméart genom regler and regelverk, utan av nationellt satta mél
(SOU 1992:94). Ansvaret for att n& dessa mal skulle ligga pa en lokal niva.

Malstyrningen medférde enligt Mansson (2004) att de professionella fatt ett
okat ansvar och inflytande 6ver sin verksamhet. En konsekvens var dock att
forutom det pedagogiska arbetet har dven nya arbetsuppgifter tillkommit.
Lararuppdraget uttrycks genom den nationella laroplanen, kursplaner och
timplanen. Dessa dokument fordandras over tid i enlighet med krav fran ett i
sig forandrande samhélle. Lararuppdraget hariden belysningen utvidgats. Inte
bara det faktiska undervisandet och larandet bor vara i fokus utan lararna bor
ocksé ta ett socialt ansvar for sina elever. Carlgren och Marton (2000) menar att
karnuppdraget for undervisning har skiftat i betydelse:

Ldraryrket hdller pa att skifta fran en hur- till en vad- kultur, varvid beto-
ningen véxlar frdn undervisning till Idrande, frén metod till mdl och resul-
tat, frdn hur ldrare gér till vad elever erfar, fran att hinna med ldroboken till
att utveckla elevernas formdgor och forhdllningssdtt, fran att se férmdgor
och forhdllningssdtt som vackra ord i ldroplanen till att fd en insikt i deras
beskaffenhet och véigledas av dylika insikter i den professionella gdrningen.
(s. 23)
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Enligt Carlgren och Marton (2000) ar en konsekvens av den har formen av styr-
ning att ett antal “masten” 4 ena sidan inte langre &r giltiga. A andra sidan lam-
nas ldrarna utan vagledning och hjilp; de har forsetts med mal, men hur de ska
arbeta for att nd malen |lamnas &t dem sjélva att avgdra, och beroende pé den
lokala ledningen och budget kan det bli en ganska problematisk uppgift. Det
kan tillaggas att "vad” —aspekterna influerar "hur” —aspekterna. Om de férra
till exempel motsager de senare, minskar mojligheterna att vélja hur saker ska
genomforas.

En annan férdndring i skolsystemet som paverkade |arares arbetsvillkor var det
fordndrade betygssystemet. Det fordndrades fran att ha varit relativt till att bli
malstyrt 1994. Férandringen innebér att alla elever nu méste uppna samma mél
for att fa samma betyg. Det innebér att om alla elever i en klass uppnér MVG-
malen for kursen, far alla det hogsta betyget. Det innebér ocksa att undervis-
ningen nu baseras pa vilka mal som ska uppnas och hur det ska ske &r upp till
lararen. Denna resultatstyrning, menar Mansson (2004), har minskat lararnas
beslutsutrymme. Lararna far nu rikta in sig pa att med prov och utvéarderingar
kontrollera att eleverna uppnar kunskapskraven. Detta arbetssatt har kraftigt
forstéarkts av det nya betygssystemet (Carlgren & Englund, 1996). Emellertid
arbetar inte den individuelle ldraren isolerad, han/hon maste ocksa ta kolle-
gors och/eller arbetslagets idéer med i berdkning for hur saker ska géras.

Med ett styrningssystem som baseras pa mal snarare dn regler och pa att kont-
rollera hur malen uppfylls via till exempel utvdrderingar av olika slag, ar det
rimligt att ledningskontrollen har 6kat. Kanske inte kontroll i mindre och speci-
fika frdgor men i storre och mer omfattande, vilket i sin tur kanske kan paverka
de mindre och specifika fragorna.

| skolan gar det att identifiera en tydlig skiftning i hur larares arbete organis-
eras. De férvantas nu att arbeta ganska annorlunda &n tidigare. Traditionellt
har larare arbetat med kolleger som har undervisat inom samma disciplin, om
dninte med sammadmne.| dag ska ldrare arbeta i lag med andra |arare utanfor
det egna @&mnet och dven disciplinen, med eleverna som gemensam namnare.
Dessutom uppmuntras interdisciplindra samarbeten av ledningen. Arfwedson
och Arfwedson (1992) diskuterar sétt att arbeta i skolan, bdde med eleverna och
tillsammans med kollegerna. De menar att pedagogiska metoder poppar upp,
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uppmuntrade av ett antal stodjare som séttet att gora saker, for att sedan tyna
bort och bli en utav ménga metoder. En del sétt att samarbeta kan till och med
vara mer stérande &n mojliggérande for lararna. Siskin (1994) fann i sin studie
att det var inom disciplinen som lararna fann sin "varld”. Det finns olika para-
digm, eller synsétt, for hur man nérmar sig lararuppgiften inom olika &mnen
och med olika synsatt och tonvikt kan kollisioner uppsté. Vad man ska géra, hur
det ska goras, och varfor skiljer sig at — vilket kanske innebér att en fordndring
av traditionen av &mnesbaserade grupperingar kan vara problematisk.

Carlgren och Englund (1996) pastar att férdndringarna i styrning fran att vara
ett regelstyrt till ett malstyrt system havdats vara ett decentraliseringsbeslut. |
deras perspektiv dr sé inte fallet, snarare har det med ett méalorienterat system
uppkommit en centralisering av mal och utvérderingar. Det ar Skolverket som
ar ansvarigt for att sékerstélla att de satta méalen ar uppnadda.

2.2.3 OLA 2000

En ny anstéllnings- och arbetstidsdverenskommelse kom pa nittitalet till stand
mellan de tva lararfackforbunden och arbetsgivaren, Kommunférbundet. Over-
enskommelsen gar under namnet OLA 2000 och togs 1996. Den férde med sig
tva huvudsakliga forandringar i larares arbetsvillkor: Individuell [6neséttning
respektive arbetstidsavtalet. Ett utav mélen med &verenskommelsen var att
framja samarbete, bade mellan @mnen och i allmédnhet (Rhése, 2003). Den
reglerade arbetstiden kom till stand for att ge 6kade mojligheter att skapa en
flexibel arbetsorganisation och att frémja elevernas larande. Genom att utdka
antalet timmar som larare skulle vara pa arbetsplatsen, skulle mojligheterna
6ka for bland annat interdisciplindra aktiviteter. Varje |drare skulle ges mojlig-
het att utveckla sitt yrke och i samrad med eleverna bestdmma undervisnin-
gens innehall, arbetsformer utifrén laroplanen och kursplanernas mal. Det nya
avtalet skulle enligt Mansson (2004) ge battre majligheter for 6kat ansvar, bade
enskilt och kollektivt, for skolans verksamhet och den lokala skolutvecklingen.

Ménsson och Persson (2004) skriver att denna férandringsprocess paverkar
larararbetet i grunden inte minst lararnas yrkesautonomi. Den professionella
yrkesautonomin forefaller vara "ett hinder for den elasticitet som framstélls
som nddvandig for att skolan ska kunna anpassa sig till samhallsutveckling
och vélfardsstatsforvandling” (Persson, 2006, s. 26).
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Enligt Engstrom (2005) kan fordndringen beskrivas som att larare har gatt
fran att arbeta ensamma, dar de haller tag i sitt handlingsutrymme, till att bli
medlemmar av arbetslag i skolorganisationen, dér manga aspekter av plan-
eringen gors formellt och kollektivt. Hargreaves (1994) beskriver samarbete,
nér det initieras fran ledningsniva, som "konstlad kollegialitet”. Kollegialitet pa
konstlad vag, menar Hargreaves, ar inte ett framgangsrikt satt for att generera
samarbete som ldrarna sjélva tycker dr anvandbart och den uppfattningen
stéds av Arwedson och Arfwedson (1992). Ju mer tid som lararna far utanfor
klassrummet, desto mer forvantas de anvdnda den for samarbete med kol-
leger, ofta initierat av ledningen. Hargreaves (1994) menar att begreppet tid &r
vésentligt i larares arbete. Tiden satter granser for vad som kan goras och vad
som inte kan goras; den sdtter granser for hur saker kan goras och hur de inte
kan goras. Aven om det mojligtvis ar bra fér eleverna att se kopplingen mellan
dmnena ar fragan om det slérval ut om lararna samtidigt inte ser det interdisc-
iplindra som férdelaktigt. OLA 2000 skulle befrdmja samarbetet mellan lirare
och ge 6kade mojligheter for erfarenhetsutbyte. For att stodja den énskade
utvecklingen kopplades I6nesdttningen till den enskilde ldrarens bidrag till
utvecklingsarbetet. Mansson (2004) slar fast i en studie att larare saknar att ha
nara kontakt med sina &mneskollegor; de upplever att det ar svérare att halla
sig uppdaterade pa en pedagogisk savdl som pd en @&mnesmassig nivd inom
dmnet. Arbetsorganisationen av idag har bidragit till att bryta, eller &tminstone
krympa, arenan for larande och stdd mellan kollegor som delar samma &mne.

Enligt Goodson (2003), Sachs (2001) finns belagg for att nya reformer lett till
en intensifiering av ldrarens arbete. Hargreaves (1994) skriver om arbetets
intensifiering som ett tecken pa avprofessionalisering. Intensifieringen inne-
bar mindre tid for reflektion och begrundan, mindre tid att hélla sig uppdat-
erad i sitt &mne och kronisk arbetsbelastning, vilket leder till mindre tid for
att gora individuella bedémningar och |dgre kvalitet beroende pa brist pa tid.
Vidare menar Hargreaves att intensifieringen av arbetet och den 6kade efter-
fragan pd ansvar for resultaten for situationen for den individuella lararen ar
begrédnsad. En ldrare som ifrdgasétter kanske ger en antydan om att han/hon
inte kan klara av situationen, vilket kan innebé&ra att man avhéller sig fran att
ifragasitta, med skuldkédnsla som konsekvens. Carlgren och Marton (2000)
summerar motsagelserna uppkomna ur effekterna av forandringarna av larar-
nas arbete: "Samtidigt som lararnas majligheter att kontrollera verksamheten
oOkar, okar alltsa statens mojligheter att kontrollera lararna” (s. 187).
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Karasek och Theorell (1990) menar att obalans mellan de faktiska arbetskraven
och den majlighet man har att kontrollera sin arbetssituation leder till stress.
Deras “krav- och kontrollmodell” faststéller att psykologisk belastning inte
ar ett resultat av en specifik aspekt i arbetsmiljon utan kommer fran komb-
inationen av krav i arbetssituationen och den méjlighet som finns att mota
dessa krav. | modellen bestér kontroll av tva delar; handlingsfrihet och beslut-
sutrymme. Handlingsfrihet innefattar den utstrdckning arbetet involverar
larande, kreativitet, franvaro av arbetsrutiner samt kontroll éver arbetsresul-
tatet (Soderfeldt et al., 1996). Den andra delen, beslutsutrymme, omfattar den
mojlighet en person har att bestimma ver sitt arbete samt mojligheterna att
péverka organisationen och arbetsgruppen. Socialt stéd har visat sig vara en
modifierande faktor i detta sammanhang.

De storsta fordndringarna gallande styrningen i den svenska skolan (och
darmed av musiklararnas arbetsvillkor) kan sammanfattningsvis sédgas vara
kommunaliseringen (1991), den nya laroplanen (1994) och lararavtalet med
arbetstidsregleringen (1996) med besparingarna under 1g9go-talet som ytter-
ligare en faktor.

Forédndringarna som har presenterats ovan har, som antytts, praktiska och fak-
tiska effekter pa larares arbetsvillkor. Hur varje enskild forandring, eller reform,
paverkar larares arbetsvillkor &r svart att sdga. Det beror pa att de i princip
implementeras simultant. Dessutom &r |drare i vissa avseenden en homogen
grupp men i andra en heterogen.

Som beskrivits moter larare ett antal motsagelsefulla forhallanden i sin pro-
fessionella garning, nagra av dessa ar konstanta och nagra ar en effekt av
fordandrad styrning. Det har presenterats att forédndringar ar problematiska att
implementera. Dessa motsdttningar har uppstatt under de senaste decenni-
erna, till stor del p& grund av den férdndrade styrningen av larares arbete. |
dag &r det dock inte langre bara politiker och skolmyndigheter som star for
fordandringsforslagen. Larsson och Léwstedt (2010) menar att dven forédldrar
och lokala intressenter har uppfattningar om vad som &r en bra skola. Férén-
dringstrycket kommer allts& fran manga hall, vilket gor att varje invdndning
eller svérighet uppfattas som ovilja eller oférmaga att férdndras och utvecklas
pa ett sdtt som motsvarar tidens krav och forvantningar. Mansson (2004) visar
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i sin studie att det inte bara &r svarigheter som upplevs olika av olika l&arare.
Upplevelsen av det meningsfulla i arbetet liksom férdandringsdnskningarna
skilde sig ocksa at. Enligt henne pakallar det ett behov av att préva andra vet-
enskapsteoretiska resonemang an till exempel den krav-kontrollmodell som
Karasek och Theorell (1990) presenterat. | detta ssmmanhang skulle ett fenom-
enologiskt livsvarldsperspektiv kunna vara ett sddant bidrag genom att foku-
sera de enskilda livserfarenheterna av musiklarares handlingsutrymme.

2.3 HANDLINGSUTRYMME SOM FRIRUM

Berg (2001) skriver om skolans utveckling och férandring. Fér att tydliggéra sin
syn pa skolutveckling anvdnder han en modell, "frirumsmodellen”, ddr han ur
ett rationalistiskt organisationsperspektiv studerar skolans styrmekanismer.
Han menar att skolan pa organisationsnivd har ett frirum eller handlings-
utrymme att utnyttja i ett skolutvecklingssammanhang.

Enligt Berg (2001) har kravet pé sjélvstédndiga beslut gillande undervisningens
innehall, arbetssétt och arbetsformer lett till att Iarare behéver samarbeta pé
skol- och arbetslagsniva i vasentligt hogre grad an tidigare. Larares och skol-
ledares roller har alltsa forédndrats. Somliga skolledare och pedagoger har sett
detta som mojligheter och utmaningar, av andra har det upplevts som hinder
och en 6kad arbetsborda.

Berg(2001) menarattiforhallandetill de reformeroch atgérder som skolan varit
foremal for har dess verksamhet forandrats i relativt liten grad. Han menar att
“de frusna ideologierna” (Gustavsson, 1991) och den ”dolda laroplanen” (Jack-
son, 1969; Broady, 1981) har behallit sitt grepp 6ver skolan bade som institution
och organisation. Detta ligger i linje med Bayer och Brinkjeer (2003) som menar
att det finns en slags dold laroplan tillsammans med arbetsplatsens laroplan
nér det géller yrkesetiken i praktiskt tillstand. Risken &r att den dolda, snarare
an de artikulerade principerna blir géllande. Detta kan kopplas till att de insat-
ser som gjorts for att fordndra skolan ofta har haft en "top-down”-karaktér. De
som arbetar i skolan har enligt Berg haft forhallandevis lite att séga till om.
Vidare menar han att i dagens mal- och resultatstyrda skolvdsende ar statens
sétt att uttrycka sina intentioner vaga och mangtydiga och detta ger mojlighet
for de verksamma i skolan att ta initiativet i den enskilda skolans utveckling. |
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detta sammanhang anser Berg att det &r av yttersta vikt att den enskilda skolan
skaffar sig kunskap om det handlingsutrymme som erbjuds. Att utforska och
inta detta omrade ar en nyckelverksamhet i all skolutveckling. Det handlings-
utrymme som star till buds kallar Berg for skolans frirum (se Figur 2.1). Frirum-
met har olika utformning vid varje enskild skolenhet.

Figur 2.1: Bergs frirumsmodell. Omradet mellan den yttre och inre grédnsen utgér en skolas
"frirum” det vill séga det handlingsutrymme som skolan har att erdvra i sitt skolutveckling-
sarbete (Berg, 2001).

Figurens yttre gréns illustrerar styrningen av skolan. Skolan som institution
styrs formellt med hjalp av laroplaner och officiella styrinstrument som har till
uppgift att styra skolan i en fér staten dnskvérd riktning. Figurens oklara form
och diffusa yttre beskriver en styrning som trots styrdokument och férordnin-
gar ar mycket oklar, abstrakt och ibland &ven motsagelsefull. Det hdnger sam-
man med institutionens synliga och osynliga vdardebaser som finns inbyggda i
skolsystemet.

Figurens inre grénser representerar den enskilda skolenheten. Skolans vardags-
arbete kan forstas i perspektivet av radande relationer mellan den yttre for-
mella och den inre informella styrningen. Skolan som organisation fokuserar
den enskilda skolenheten. Berg talar har om styrningen i skolan. De inre grans-
erna ska ses som verktyg, eller instrument, att genomfora det stat och kom-
mun aviserat. | allt viasentligt ar de inre granserna en konsekvens av de kulturer
som rader inom varje enskild skola. Den inre grdnsen &r inte heller tydlig och
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distinkt. Den inre gréansen utgors av den enskilda skolans kultur, det vill sdga
osynliga regler och vanor som — medvetet eller omedvetet - styr, begransar och
reglerar skolpersonalens och elevers arbetsforhallanden. | ett forsta skede i en
skolutvecklingsprocess ar det darfor viktigt att fa en bild av skolans kultur.

Gunnarsson (1995) menar att det stélls olika krav pa larare inom en och samma
kommun, eftersom den ena skolmiljon inte &r den andra lik och darfor stélls det
olika krav pa kompetensen hos larare.

Olika skolor har olika kulturer som utmanar léraren pd olika sétt. Hur bra
eller hur kompetenta Idrare anses vara beror vildigt mycket pa hur allt om-
kring dem fungerar, som organisation, samarbetet med kollegor med mera.
(s.15)

Gunnarsson (1995) anser att det ar viktigt att det finns en struktur pa de
enskilda skolorna som fungerar som bérare av dess kultur. Det &r de personer
som skapar kontinuitet och haller samman och skapar en bra och fungerande
arbetsmiljo. Om strukturen inte finns och ingen lyssnar och ger den enskilde
lararen stdd uppstar problem. Om strukturen &r otydlig Iaggs mer ansvar pd de
enskilda lararna och det kan enligt Gunnarsson resultera i att larare kdnner sig
ensamma och utsatta. Istéllet ska arbetsmiljon bibringa lararen forutséttnin-
gar och formaga att sétta elevens ldrande i centrum. Lararens hela arbetssitu-
ation méste alltsa vagas in for att hon eller han ska kunna utfora ett bra och
utvecklande arbete och ldrande. En viktig och avgorande faktor &r att det finns
bra relationer mellan l&rare och skolledning och att den &r msesidig. Faktorer
som ar lika viktiga for |arare som for andra yrkesgrupper &r att bli sedda och
horda och att fa stéd samt att ha fungerande samarbete med kolleger.

2.4 HANDLINGSUTRYMME UR ETT RAMFAKTOR-
TEORETISKT PERSPEKTIV

Sandberg (1996) skriver i sin musikpedagogiska avhandling att ramfaktor-
teorin i en mening kan "identifiera de ramfaktorer som begréansar aktérernas
handlingsutrymme i skolmiljon i relation till de handlingsutrymmen som ligger
Oppna for aktorerna att utnyttja eller forandra” (s.194). Han menar att nadgra av
faktorerna ligger bortom ldrares kontroll men att problemen som uppstar lika
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gérna kan vara betingade av yttre strukturella faktorer som av lararnas sétt att
bemastra situationen. Skolans arbetsmiljé erbjuder pa samma gang ett antal
restriktioner som ett antal mgjligheter.

Spelrummet for handling kan & sin sida vara pdverkad av olika grader av
yttre determinering men forutsdtter ocksd att aktérerna utnyttjar friheten
att ta egna initiativ. Friheten kan alltsa uttryckas i aktdrernas férmdga
att forverkliga sina intentioner och handlingar inom mdjligheternas ram.
(Sandberg, 1996, s. 197)

HAN DELAR IN RAMARNA | TRE KATEGORIER:

- Madlsystem som hanger samman med ideologiska faktorer s& som ldro-
planens mal, innehéllsangivelser och pedagogiska anvisningar.

- Ramsystem som har med organisatoriska och administrativa faktorer
att gbra sa som skolform, klasstorlek, skolans timplan et cetera.

- Regelsystem som utgors av skollag, juridiska regler och férordningar
kring skolans arbete, arbetsavtal, larares undervisningsskyldighet och
sé vidare.

Dessa ramar interagerar med varandra och star till vissa delar i konflikt med
varandra. Musiklararens svarigheter, menar Sandberg, bestar i materiella hin-
der i skolans arbetsmiljo, snédva tidsramar och lararkompetens. Yttre ram- och
regelsystem paverkar arbetsmiljon men underbléser samtidigt de mer infor-
mella regelsystem som verkar pé skolan. Det kan handla om gemensamma och
dominerande traditioner och forestéllningar som gor att larares forhandlings-
utrymme och handlingsutrymme minskar eller okar.

En slutsats som Sandberg (1996) drar &r att larares bristande @mneskomp-
etens minskar handlingsutrymmet nar det géller att arbeta med malfragor och
att styra undervisningsprocesser i musik. Lararna saknar ofta de kunskaper
som behovs nar undervisningsmal ska formuleras, nar undervisningen i musik
ska utvdrderas och nér betyg ska séttas. Den decentraliserade skolan innebar
ett 6kat ansvarstagande och ett stérre friutrymme for larare att organisera
undervisningens inriktning, innehéll och arbetsformer. Om de brister i kompe-
tens att utifran den enskilda skolans forutséttningar kunna tolka och analysera
de nationella malen for att forma och utveckla undervisningen i musik, blir det
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minst sagt problematiskt. Sandberg spar att |drares okade ansvar och frihet
kommer att 6ka kraven pa saval lararprofessionalitet som deras musikaliska
dgmneskompetens.

| samband med inforandet av en ny ldaroplan 1994, kan bade dppningar och
blockeringar ske i handlingsutrymmet. Tidigare problem i undervisningen kan
accentueras, nya svarigheter uppstd, maktforskjutningar rubbas samtidigt som
nya mojligheter oppnas och "tidigare fasta och rigida granser tdnjas” (Sand-
berg, 1996, s. 208). For att kunna hantera 6vergangen behdver larare utbildas
foratt kunna hantera savél villkoren for verksamheten som for genomférandet.
Handlingsutrymmet antas framst frigéras med 6kad lararkompetens.

Ramfaktorteorins grundlaggande utgadngspunkt ar att studera vad som hind-
rar och begransar forverkligandet av laroplanens intentioner. Enligt Sandberg
(1996) finns det en risk att de teoretiska forklaringarna far en alltfor slutgiltig
och alltfor tung betoning pa hur de yttre styrfaktorerna ger avtryck pa under-
visningen. De yttre faktorerna kan inte paverkas av det inre arbetet. Precis som
Sandberg menar jag att det finns ett behov av att ge en mer nyanserad bild av
spelrummet for handling inom skolans ramar. Med en prelimindr modell (se
nedan) gér Sandberg ett forsck att illustrera relationer mellan begréansningar
och handlingsfrihet i skolans arbetsmiljé pé strukturell- och akt&rsniva.

Det begrdnsningsteoretiska perspektivet behéver utékas med kunskaper
om hur de ménniskor som befolkar den pedagogiska miljén pdverkar och
férdndrar innehdllet och de yttre och inre férutsdttningarna. (s. 211)

Det &r dessa kunskaper som foreliggande avhandling kan bidra med. | Sand-
bergs (1996) modell finns det ett spdnningsfilt dar spelrummet for det
pedagogiska handlandet definieras. Pa strukturell niva slar pendeln mellan
restriktioner och mojligheter och pa aktérsniva mellan frihet och determi-
nering. Dessa faktorer kan vara bade explicita och implicita och jag finner det
intressant att det enligt Sandberg forefaller vara sa att ju mer implicita desto
mer styrande &r faktorerna.

Den strukturella nivan (se Figur 2.2) beskrivs av Sandberg (1996) utifran ett
ramfaktorteoretiskt perspektiv och utvidgas och kompletteras med aktors-
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perspektivet. Ur detta mer dynamiska perspektiv skulle man kunna utlésa att
skolan erbjuder och pekar pé ett antal utmaningar och mojligheter som aktor-
erna med kompetens kan 6verskrida och vidareutveckla. Modellen har fyra falt
som forutsétter och definierar varandra.

STRUKTURELL NIVA

Restriktioner

1 2.
Determinering - 3 7 - Frihet AKTORSN IVA
Majligheter

Figur 2.2: Spanningsféltet mellan begransning och handlingsfrihet (Sandberg, 1996).

| falt 1 finns ett antal yttre begréansningar som kan bestimma, reglera eller
blockera aktérernas handlingsmajligheter. Féljande exempel ges: olika admi-
nistrativa eller ekonomiska begrénsningar, klasstorlek, tidsbegrénsningar,
regler eller virderingar inom organisationen samt kollegiala hierarkier. Félt 2
har som utgéngspunkt de restriktioner och pdbud som skolan omfattar. Aktor-
erna utnyttjar sin handlingsfrihet genom att kdnna till och utnyttja regelsys-
temets mojligheter genom till exempel forhandling.

| falt 3 bestdms aktorernas handlingar. Genom olika former av avtal och Gve-
renskommelser mellan aktérerna pa skolan kan arbetet regleras. Har har
skolkoden en avgorande betydelse for hur tolknings- och handlingsprinciper
utvecklas och hur aktérernas roller och positioner utvecklas och synliggdrs.
Falt 4 utgdrs av att aktérernas handlingsfrihet skapas av att de dverskrider
ramar och regler och undanrdjer hinder och begréansningar. Genom detta
skapas nya handlingsmonster, nya traditioner och nya idéer. Det kan innebara
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forandringar av organisatoriska och administrativa regelsystem som formas
av inre behov och 6nskemal, lokala utvecklingsarbeten.

Det som intresserar mig i foreliggande avhandlingsarbete &r hur modellen
mojliggdr en 6kad forstaelse for samspelet mellan yttre och inre paverkans-
faktorer. Varje skola formar sina unika villkor, arbetsférhéllanden och gemen-
samma vérderingar. Enligt Sandberg (1996) sker det mot bakgrund av "de
specifika forestallningar och intentioner som larare, elever och Gvrig personal
som arbetar vid skolan &r barare av” (s. 213). Pa sa sétt sker en forskjutning fran
ramfaktorteorins fokus pa de yttre strukturella ramarna till aktérernas mojlig-
heter och formaga att inifrdn kunna utnyttja, paverka, férandra och forverkliga
sina intentioner med organisationen och arbetsmiljon.

2.5 HANDLINGSUTRYMME OCH ATT VARA
MUSIKLARARE

Andersson (2005) skriver att en musikskolas arbetssétt skulle kunna sattas in
i ett ramfaktorteoretiskt tinkande. Han menar att i musikskolan utgér inte de
officiella mélen nagot storre hinder eller begriansande ramfaktor for ldraren
eftersom nagra sddana inte existerar. Det &r snarare institutionella traditioner
som begransar handlingsutrymmet. De begrdnsande faktorerna finns ocksa
utanfér det institutionella, som exempelvis undervisningsmetoder och tradi-
tioner som ldararna i musik tillagnat sig under sin utbildning. Det kan ocksa
vara begransningar som kommer fran larares sociokulturella bakgrund. Enligt
honom kan larare ha natt en reflekterande vetenskapsteoretisk niva i sitt
didaktiska tdnkande som gor att de finner de institutionella ramarna fér snava.

Rostvall och West (1998) beskriver handlingsutrymme utifrdn perspektivet
att musiklarare fattar ”blixtsnabba beslut” kring val av undervisningsmetoder,
material, repertoar med mera, utifran vilka erfarenheter, traditioner och vilken
utbildning de har.

Vi utvecklar begrepp och forestdllningar som vi anvinder som glaségon nér
vi uppfattar, betraktar, analyserar, tolkar, handlar i och forstdr omgivningen.
Ofta dr dessa glaségon omedvetna for oss sjdlva, vi tycker oss se "virlden
somden dar”. (s. 8-9)
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Andersson (2005) menar att det finns ett institutionaliserat synsétt bland
lararna pa musikskolan. Musikskolans legitimitet gor att arbetsformerna inte
ifrdgasédtts och dess traditioner ar vél forankrade i lararkaren. Musikskolan
som institution blir da en stark faktor i valet av undervisningsmetoder och den
repertoar som anvénds. Viljan att mota elevernas 6nskemal far ofta ge vika for
lararnas institutionsdidaktiska idéer, som enligt Andersson ofta speglar norm-
ativa ideologier. Det medfor att man kan se pa musikskolans verksamhet som
en institution dér traditionella varden tas tillvara och formedlas till eleverna.
Den reflektion som |drarna gor éver det praktiska handlandet ar ”"pé en niva
som &r sd pass allméan att det pedagogiska handlingsutrymmet blir begréansat”
(s.100).

Genom att den ena ldrarens insatser &r tydligt kopplade till de andras 6kar
chanserna att man skall kunna finna sitt att underlatta for varandra s att man
gemensamt kan dstadkomma mer &n man skulle kunna var och en for sig. P&
sa satt blir alla betydelsefulla for att kunna fordndra verksamheten (Andersson,
2005).

Det gemensamma ansvaret, savdl som det personliga, kan dock vara tungt att
bara. Etiska fragestéllningar blir relevanta for var och en och alla méste ta per-
sonlig stéllning. Vidare innebar det gemensamma ansvaret att alla som kan har
skyldighet att hjélpa till att |[6sa de problem som dyker upp. Det kan innebéra
att man Overbelastar musiklérare med stor erfarenhet och handlingsrepertoar
eftersom dessa har 6verblick 6ver verksamheten och tros kunna I6sa prob-
lemet. Det uppstar ett sé kallat psykologiskt kontrakt mellan musiklararen och
verksamheten. Nar en anstalld, i det har fallet en musiklarare, slutar arbeta och
en ny anstélls innebar det pa s& sitt en svacka i den kollektiva kompetensen
och gruppen som helhet, som socialt system, blir ny (Karasek & Theorell, 1990).

Den 6kade professionaliseringen leder till att varje yrkesman sétter sin egen
standard (Arbetsmiljoinspektionen, 2002). Varje professionell grupp har egna
normer for vilken tjanst som en "kund” eller "klient” har ratt att forvénta sig,
vad en elev har ratt att krdva av en larare eller av skolan. Nar dessa normer eller
véarderingar inte kan uppratthallas uppstar frustration. Att kdnna sig tvingad
att utféra en insats som uppfattas som professionellt undermalig krdnker den
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professionella identiteten, &ven om insatsen ar beordrad av dgare, ledning eller
politiker. Det psykologiska kontraktet fargas i dessa fall kraftigt av "karleken till
yrket” (Arbetsmiljdinspektionen, 2002). | manga verksamheter forstérks dess-
utom frustrationen Gver att behdva gora ett undermaligt jobb om man anser
att den mediokra prestationen kommer att forsémra verksamhetens intjé-
ningsmojligheter pé sikt.

Arbetsmiljdinspektionen (2002) skriver att manga av de musiklarare man mott
anser sig sakna resurser att gora uppskattade férestéllningar med sina elever.
Musiklararna tror att publiken tolkar resultatet pa konserten som brister i lara-
rens kunnande. Om konserten &r dalig kan verksamheten riskera att fa daligt
rykte. | forlangningen befarar man att intresset for att behalla musikskolan och
musiken i skolan skall minska och mojligheterna att férsorja sig pa sitt yrke
forsvinna. Musiklararen kénner sig "fangad i en félla” dar han eller hon obero-
ende av hur resurserna krymper kidnner sig tvingad att uppfylla den standard
som "yrkesetiken” kraver. Obetalda insatser pé fritid far kompensera bristerna
och ingen utanférstdende anar att resurserna ar otillrdckliga. Pa sa satt skapas
ett moment 22 som endast verkar kunna brytas av att musiklararen inte orkar
mer. Brytningen sker dock tillfalligt eftersom “yrkesetiken” verkar g& i arv fran
musiklarare till musiklarare.

Enligt Rostvall och West (1998) ar det viktigt att musikléarare reflekterar och
satter ord pa metodiska val, far en professionell distans till praxis och kanske
upptécka nya sétt att arbeta. De har for detta &ndamal format en modell (se
Figur 2.3) som illustrerar olika dimensioner i lararyrket for det mangfacet-
terade arbetet for musiklarare. P4 s sétt forsoker de beskriva en ldrares hand-
lingsutrymme och vilka faktorer som paverkar handlingsutrymmet i sjélva
undervisningssituationen. De olika faserna flyter in i varandra i det vardagliga
arbetet och bildar en process. Pa sa sitt har modellen ingen borjan eller slut
och musiklararens varderingar antas ligga som en grund for alla de olika
fasernai processen.
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VARDERINGAR

Problematisering Analys

Reflektion NARVARO Planering

Kommunikation Flexibilitet

Figur 2.3. Den mangdimensionella [ararrollen (Rostvall & West, 1998)

| begreppet varderingar ligger den kunskapssyn, manniskosyn och kultursyn
som ldrare har. Lararens varderingar ar grunden for de beslut och de val som
vederborande omedvetet eller medvetet fattar. In i dessa beslut bakas ocksa
de forestéllningar om vad som ar magjligt eller omojligt att gora. Varje enskild
ldrare har en egen uppséttning av forestéllningar praglade av egna erfaren-
heter och upplevelser av olika larare, larosituationer och vardesystem. Utifran
dessa varderingar sker sedan en analys av yrkesrollen och arbetssituationen.
Har sker en analys kring mélrelaterat arbete, vilka metoder och vilket material
som ska anvidndas. Analysen sker mer eller mindre medvetet.

Planering av undervisning ar en mer praktisk handling an analytisk. Vad ar
det som ska ske under lektionerna, pa lang sikt och kort sikt? Som underlag
for planeringen kan kursplaner, tidigare planering eller inspelning anvandas.
Lararen gér en bedomning av elevens forkunskapsniva och forutsattningar att
tillgodogdra sig olika typer av undervisning. | planeringen ligger ocksa att vélja
material, komplettera, skriva arrangemang, planera sin egen insats genom att
spela igenom materialet med mera. Medvetet eller omedvetet funderar ocksa
lararen pé vilka konsekvenser valen kan fa i klassrummet och strategier for
alternativ laggs upp.

| mbtet med eleverna sitts strategierna pa prov. Aterigen styr vérderingarna
hur lararen bemoter, bedomer och eventuellt [Gser problem. "Att fatta snabba
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och adekvata beslut &r en viktig del av den professionelle ldararens kunskaps-
bas” (s. 16). Flexibilitet ar har jamstéllt med Schdns (1983) reflection in action
som avser den professionelles omedelbara samspel med omgivningen och de
beslut som fattas mot bakgrund av intrycken i stunden, tidigare erfarenheter
och vérderingar.

| séttet att kommunicera med varandra marks att larare och elever har olika
forestallningar om musiken, skolan, spraket och samhéllet. Skillnaderna syns
i de subtila forhallningssatt, som elever och larare tolkar pé olika satt. Rostvall
och West (1998) pekar pa det traditionella ensamarbetet for musikldrare som
ett hinder for att utveckla sig sjélv. | interaktionen och kommunikationen mel-
lan l&rare och elev stélls det hdga krav pé |draren att ansvara for utveckling och
resultat. De menar att det finns ett stort behov av stéd och erfarenhetsutbyte
mellan kollegor och med lararutbildningen sa att man kan stédja varandra.

Reflektionsfasen intréder efter det att lektionen &r slut. Fragor kring lektionens
genomforande, mal och resultat blandas med tolkningar av elevernas presen-
tation, upplevelser, motivation med mera. Lararen besvarar fragorna utifran de
vérderingar som ligger till grund for arbetet. Forfattarna papekar att det finns
larare som Overhuvudtaget inte reflekterar ver sin undervisning. Resultaten
tas for givna och lararen anser sig inte kunna paverka villkoren eller ramarna i
ndgon som helst utstrackning. De problem som uppstar ligger utanfor lararens
aktionsradie. Det finns dock andra larare som ses som problemldsare och som
dndrar sitt satt att undervisa, planera lektioner, vélja |aromedel, repertoar och
arbetsformer samt sitt forhallningssétt gentemot sina elever.

Schén (1983, 1987) skriver att larare kan utvecklas och férdndras genom att
problematisera sina val och férestéllningar om vad som sker och vad som ér
mojligt att gora i klassrummet. Rostvall och West (1998) skriver att proble-
matisering kan leda till att enskilda larare eller hela skolor forsoker att &ndra
pa forutsattningarna for undervisningen. Att problematisera skulle i sé fall
innebdra att ldraren provar sin undervisning i ett stérre sammanhang, att gé
utanfor de rent praktiska skeendena i klassrummet. Aterigen star personliga
varderingar bakom vilka forestéllningar lararen har gillande mal, innehall och
arbetssétt.
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| mitten av cirkeln (se Figur 2.3) star ndrvaro dér inneborden ar att |draren &r i
nuet, i tiden — en sorts sammanfattning i tid och rum av de tidigare begreppen.
Begreppet nédrvaro innebér en larares formaga att i sin undervisning vara dppen
och ta in information och kanslostdmningar fran sin omgivning, samtidigt som
han eller hon ger av sig sjélv och sina erfarenheter till eleverna. Rostvall och West
(1998) beskriver begreppet narvaro som lararens formaga till “timing”.

| de modeller som presenterats i figurerna ovan finns bade absoluta och
upplevda ramar. Handlingsutrymmet styrs pd sd sétt av bade de absoluta
ramarna men ocksa av hur ramarna uppfattas. | ovanstaende modell synliggors
ett didaktiskt handlingsutrymme, en didaktisk potential, som ska utforskas i
samspel med de andra modellerna i foreliggande studie. Aven nar undervis-
ningsformen &r given finns en méngd val att gora. En musiklektion kan exem-
pelvis innehalla moment av egen reflektion, diskussioner i par eller stéllnings-
tagande till fragor. Men traditionen i kollegiet kan vara sa stark att den hindrar
fornyelse. Antingen vagar man inte realisera sina idéer eller ocksa ar man sjalv
en del av traditionen och har svart att se att det gar att vidga ramarna.

Under de senaste decennierna har, som tidigare redovisats, skolsystemet
genomgétt stora konstitutionella féréandringar, bland annat genom &vergan-
gen till ett decentraliserat beslutssystem. Dessa foérandringar forutsatts rubba
olika jamviktsforhallanden i de ramfaktorer som styr, begrdnsar och reglerar
undervisningsprocesser. Mal och kravnivaer i kursplanen for musik ska avgora
vilka resurser som ges, hur fordelningen av tid ska goras, hur undervisningen
ska organiseras samt hur valet av innehall, arbetsformer och arbetssatt ska
goras. De nationella utvdrderingarna av musikdmnet i grundskolan, bade ar
1992 och 2003, tyder dock pa en relativt liten anvdndning av ldaroplanen, lokala
arbetsplaner och andra maldokument som utgangspunkt for undervisningen
i musik. Lararen dr mera ”sin egen laroplan” som utgar fran egna forestéllnin-
gar och egen &mneskompetens, sitt eget intresse och engagemang. | NU 2003
diskuteras om detta forhallande ar ”gott” eller "ont” (Skolverket, Nationella
utvérderingen av grundskolan 2003). Den diskussionen mynnar ut i ett resone-
mang om att genom inférandet av den nya ldroplanen har de 6kade kraven
pé |lararkompetens kommit att ta tvé riktningar. Den ena riktningen &r utvid-
gandet av den &mnesspecifika kompetensen vilket innebéar ett mer individu-
ellt riktat krav pa fortbildning och vidareutbildning. Den andra riktningen &r
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forenad med lararens férméaga att forma sina egna forutsattningar och skapa
handlingsutrymme for sitt arbete via forhandlingar i lararkollektivet och pa
skolenheten.

Musikléararens forhallningssétt till yttre ramar i form av styrning genom
laroplaner och kursplaner kopplas i tidigare forskning till musikdmnets och
musikldrarens identitet. | Ericsson (2002, 2008), Lindgren (2006) och Holmberg
(2010) beskrivs musikdmnet som en frizon dar musiklararen kan positionera
sig som konstndr i ett kreativt arbete som inriktas mot konstnarsaktiviteter,
design och artisteri. Genom konstnérsidentiteten legitimeras ett fritt forhall-
ningssatt i forhallande till skolans regelsystem oavsett vilken skolform lararna
hor hemma i. Det hdr stimmer 6verens med Di Maggio och Powell (1983) som
menar att det finns professionella grupper som lart sig att en viss verksamhet
ska bedrivas pé ett bestdmt satt, det vill siga yrkesgrupper tenderar att arbeta
pa samma sitt oavsett vilka organisationer de arbetar i.

2.6 HANDLINGSUTRYMME OCH ATT
BLI MUSIKLARARE

Att socialiseras in i en komplex ldarandemiljé kan manga ganger vara svéart.
Bron och Wilhelmson (2004) skriver att de normer som finns inom universitet
och hogskolor dr oklara och okénda for manga av de nytillkomna studenterna.
Socialisering ”betyder att individen inforlivar i sitt tdnkande (internaliserar)
normer, regler, varden och sedvénjor som finns i den egna gruppen och/eller
det samhélle han eller hon tillhér” (Bron-Wojciechowska 1998, s. 183). Sociali-
seringen ar en nodvandig del av identitetsutvecklingen. Etablerandet och
uppréatthallandet av rutiner ar ett nédvandigt grundelement for att skapa
stabilitet, forutsdgbarhet samt majligheter att forstd och hantera den sociala
verkligheten. Socialiseringsprocessen in i lararyrkets varld kan anses vara lika
viktig som forstéelsen och insikten som ska skapas for det &mne eller &mnes-
omrade som den studerande ska studera.

Brandstrém och Wiklund (1995), Bouij (1998) och Bladh (2002) har studerat
musikldrares yrkessocialisation. | dessa studier uttrycks musikldarare som inne-
havare av tva identiteter; musikeridentitet och lararidentitet. Lindgren (2006)
menar dock att den sndva socialisationsmodell som Bouij och Bladh presen-
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terar inte tar i berdkning de sociala och ideologiska krafter som verkar inom
faltet estetik och skola. "Att istéllet ta utgadngspunkt i hur larare positionerar
sig bade utifrdn de diskursiva ramar och utifran retoriska mikropolitiska hand-
lingar 6ppnar upp for en bredare analys” (Lindgren, 2008, s. 162).

Séll (2000) skriver i sin avhandling att en larare som &r medveten om larar-
rollens olika skepnader kan ses som mer méngsidig &n den som har en mer
odifferentierad syn. Som bakgrund till detta menar hon att lararyrket har en
otydlig professionell position, att det inte finns ndgon vedertagen definition
av vad som kdnnetecknar en professionell larare. Carlgren och Lindblad (1991)
menar att trots att larare har en lang utbildning dger de inte kontrollen over
sin kunskapsbildning och de saknar dessutom ett gemensamt yrkessprék. Till
skillnad fran de mer etablerade professionerna sdsom advokatens, arkitektens
och ldkarens, har det inte heller funnits ndgon strdvan att dokumentera och
lyfta fram vad yrket handlar om for att underlétta intradet i yrket for nya ldrare.

Varje nyutbildad Idrare har historiskt sett mer eller mindre fatt bérja frdn
bérjan och ldra av egna positiva och negativa erfarenheter, vilket ocksd kan
vara ett uttryck for den individualism som tidigare kdnnetecknade Idraryr-
ket. (Sdll, 2000, s. 213)

Sall har i sin studie intervjuat och foljt fjorton lararstudenter fran bérjan av
lararutbildningen ut i yrkesverksamheten. Studien behandlar fragor om hur
uppfattningar om lararroll och lararkunskap forandras over tid. Syftet &ar att
beskriva och analysera blivande larares "bildningsgangar” vad géller lararroll
och kunskapsbehov under lararutbildning och yrkesdebut. Resultatet visar att
de studerandes forestéllningar om |drarrollen férdndras under tiden i utbild-
ningen och efter yrkesdebuten. | studien kartldggs studenternas individuella
bildningsgéngar som kan sigas vara differentierade. Enligt Sall kan lararut-
bildningen ha betydelse for hur deras bildningsgangar forandras. Hennes
undersékning visar att lararstudenternas ingdngsforestéallningar har betydelse
for hur deras individuella bildningsgangar kommer att se ut under tiden i
utbildningen.

Lundquist (1998) beskriver fyra grupper av atgédrder som viktiga paverkans-
viagar for anpassning in i d@mbetsmannarollen; socialisering, disciplinering,
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kontroll och utbildning. Socialisering innebar att &mbetsmannen Gvertar och
internaliserar de vdrden, verklighetsuppfattningar och identifikationer som
organisationen har. Disciplinering innebar att man lar sig skilja mellan de
kravs som stélls pd tjdnsten och sina personliga varderingar, verklighetsupp-
fattningar och identifikationer. Kontroll medfor att éverordnade kan &ndra och
forkasta tjanstemannens beslut, och dar han/hon méste forhalla sig till detta
antingen genom anpassning eller genom att agera utifran andra handlings-
alternativ. Utbildning innebar att tjanstemannen ska lara sig forsta och kunna
hantera organisationens och rollens méjligheter och begransningar. Denna
anpassningsprocess sker pa olika sitt genom att man har tillbringat tid i verk-
samheten dar man anpassats till organisationen, yrkesrollen och sprakbruket.
Det hér kan jamforas med den verksamhetsforlagda utbildning som finns inom
ramen for musiklararutbildningen.

2.6.1 ROLL, YRKESROLL OCH PROFESSION

Roller &r alltid socialt definierade. Roller kan forstas som funktioner i det soci-
ala systemet som de finns i och &r kopplade till rattigheter och skyldigheter
i en given position (Merton, 1957). Social position innebar en uppséttning av
flera roller. Férhallandet mellan roll och individ &r strukturerat till de sociala
och samhdlleliga systemen. Roller oavsett om det ar frdga om en privat roll,
som till exempel féréldrarollen, eller om en yrkesroll som musiklararens, inne-
héller ocksé socialt definierade forvantningar (Giddens, 2003). Det innebar att
de forvantningar som stélls pa roller inom den privata sfaren skiljer sig fran de
forvantningar som stélls pa en yrkesroll.

Roller kan ocksa definieras som férhandlingsbara éverenskommelser som
véaxer fram mellan individer. | detta perspektiv betonas interaktionen och det
omsesidiga forhallande som finns mellan individ och samhélle (Mead, 1995).
Ménniskors relationer och beteenden &r beroende av de specifika situationer
vari individen interagerar. En roll &r relaterad till 5msesidigt utbyte med andra
genom personliga relationer, institutioner och/eller andra sociala nétverk
(Ashforth, 2001; Collins, 2004; Goffman, 2004). Det innebér att den uppséattning
roller som star i relation till en given social position inte ar statiska utan kan
forandras med situationen och &ver tid. Roller for yrkesutdvningar innefattar
olika mer eller mindre formaliserade dverenskommelser (Selander, 20086).
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En yrkesroll &r séledes en social roll som har en specifik position i en organisa-
tion, dr detaljerad och styrd av befattningsbeskrivningar och formella regler
som exempelvis lagstiftning. Andra aspekter som ingar i yrkesrollen &r hur
den enskilda personen tolkar sin roll i relation till sina egna férvantningar och
samspel med andra i arbetsgruppen samt de samhélleliga forvdntningar som
finns pa yrkesutévandet. Med utgangspunkt i denna komplexitet kommer den
enskilda personen att tolka sin roll och anvénda sitt professionella handlings-
utrymme.

Huberman (1992) menar att en larares livssammanhang och var vederbdrande
befinner sig i en livscykel ar faktorer som har betydelse for lararens perspek-
tiv pa sin roll. De skyldigheter som |araren har mot elever, forédldrar och dvriga
larare &r det som kallas for roll. Lindblad och Perez Prieto (1998) beskriver
detta som professionella determinanter, det vill sdga direktiv och normerinom
skolan som géller dess organisation och institutioner. Dessa determinanter &r
grunden fér vad som &r specifikt for lararprofessionen och dess professionella
tradition. Enligt Lindblad krédver lararrollen att rollinnehavaren kan skifta fokus
frdn den egna personen. Det innebér att |&raren ska vara medveten om den
egna personlighetens styrka och svagheter och samtidigt kunna se sig sjélv ur
lararrollens perspektiv. Det méaste alltsa finnas en balans mellan personliga och
professionella determinanter, det vill sdiga mellan avgérande faktorer som har
med béde ldraren som person och lararrollen att gora.

Séll (2000) skriver att socialisation ar en process varigenom individen skaffar
sig kunskaper och fardigheter och blir en del i den kultur déar han eller hon
ingar. Socialisationen innebér inte ndgon "kulturell programmering” dar indivi-
den passivt anpassar sig efter den paverkan han/hon blir utsatt for utan indivi-
den har sina behov, &r aktiv och stéller krav pa sin omgivning, ndgot som tidig-
are framhallits dven av Giddens (1991).

Berger och Luckman (1998) skiljer mellan primar och sekundéar socialisation.
Genom dessa har den individ som valt att bli Iarare fatt en bild utav lararrollen
undersin skoltid, eftersom rollen innehéller bdde kdnslomé&ssiga och rationella
inslag. Socialisationen till larare skiljer sig fran socialisationen till m&nga andra
yrken i dagens samhélle genom att den pabérjas redan i tidig barndom och
fortsétter under tiden som skolelev, under utbildningen och i yrkesverksam-
heten (Jordell, 1986).
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Lortie (1975) betonar det for lararyrket unika forhallande att den blivande
|araren i motsats till andra yrkesutdvare under hela sin skoltid haft mojligheter
att forbereda sig infor sitt yrke genom att observera och vara en rollpartner
till sin larare. P4 sa satt har tidigare erfarenheter format de forestéllningar
och den kunskapssyn studenterna har d& de borjar utbildningen. Vilka dessa
forestallningar &r beror enligt Lortie pé vilka erfarenheter de bar med sig och i
vilken kontext de ingatt for lararutbildningen.

Rostvall (2008) skriver att "dagens handlingar har sin grund i de erfarenheter
larare och elever har av tidigare undervisningssituationer som tillsammans bil-
dar en sorts ram for hur andra liknande situationer kommer gestaltas och tol-
kas” (s. 144). Det har ligger i linje med Andersson (2005) som visar att den forsta
|draren har stor paverkanskraft pa musiklérares pedagogiska idéer.

Alheit (1995) skriver att biograficitet ger mgjlighet att stdndigt aterskapa och
forma livet utifrdn de sammanhang man befinner sig i. Dessa sammanhang
ar inte bara dynamiska, det vill siga de fordndras allt eftersom méanniskor
agerar i dem, utan de upplevs ocksa som férdanderliga. Nar vi tolkar och férstar
en hdndelse eller erfarenhet i den stund vi gor den, till exempel var egen skol-
gang som barn, och nar denna sedan tolkas och forstas nagra ar senare nar vi
ser tillbaka och reflekterar Gver den, sa blir det synligt hur vara erfarenheter
fordndras i ljuset av nya erfarenheter och ges ny innebord. Biograficitet, menar
Alheit, underlattar forstaelsen av hur vuxna lar, och hur évergangar och kriser
hjéalper den vuxne att utveckla sin forstaelse av den sociala varlden och andra
ménniskor.

Enligt Rostvall och West (1998) har den &kande specialiseringen pa arbets-
marknaden lett till att begrepp som “profession”, "professionell” och ”pro-
fessionalisering” kommit till anvdndning. | samhéllsvetenskaplig forskning
anvdnds begreppet for att bland annat visa hur olika grupper socialt stravar
efter att etablera tydliga granser mot andra grupper. Det finns olika kriterier
angdende vad som karaktériserar en profession (Selander, 1989). Exempel pa
sadana kriterier &r att professionen &r: sanktionerad av samhéllet, har auk-
toritet och etiska regler for sin verksamhet, samt har en egen kunskapsbas.
Genom att jamfora ett yrke, exempelvis musiklararyrket, med uppstéllda krit-

erier for en profession kan man alltsa fa ett matt pa graden av professionali-

43



Kapitel 2

44

sering. Fjallstrom (20086) menar att for att lararkéren ska utgora en ansedd
yrkesgrupp ar det viktigt att den har sin egen etik som grund for stérre prof-
essionalism i yrkesutévandet. Den yrkesetik som funnits har utvecklats i den
direkta yrkesutévningen pa skolorna. Han kallar den for larares yrkesetik i
“praktiskt tillstand” (s. 28). Den yrkesetiska plattform, Larares yrkesetik (2001)
som Lérarférbundet och Lararnas Riksforbund antog 2001 betecknar Fjall-
strém (2006) som ldrares yrkesetik i "uttryckligt tillstand” (s. 28).

2.6.2 LARARES YRKESNORMER

Colnerud (1995) menar att normer ar handlingsdirektiv som ar motiverade av
varden. Det &r normer som bestdmmer hur, ndr och med vem vi ska handla. Hon
skiljer mellan etiska normer och yrkesetiska normer; dér etiska normer finns
inom en kultur och styr handlandet. Yrkesetiska normer finns i etiska regelverk,
eller koder, de styr professionellt handlande och finns i olika preciseringsgrad.
Yrkesetiska normer preciserar etiska normer och finns inom alla yrkesgrupper
(Colnerud, 1995).

Enligt Berg (2001) &r |arare den dominerande personalgruppen i skolan. Det dr
dédrmed rimligt att anta att arten och graden av de yrkesnormer som kénne-
tecknar yrkesgruppen ocksa utgor en vasentlig och sannolikt dominerande del
av skolans totala kultur. Berg 6versétter i sin forskning Lorties (1975) ethosbe-
grepp med kdranda och menar att det ar just den som ar en av hérnstenarna i
en skolas kultur. Lortie fann i sin undersokning att larares yrkesanda utmark-
tes av konservatism, nuorientering och individualism. Berg utgér ifran dessa
begrepp i sina studier av skolkulturers handlingsutrymme.

Larares k&randa beskrivs i form av kvalitativa skalor: individualism — samarbete
faster uppmérksamheten pa en samverkansdimension; nuorientering - fram-
forhallning fokuserar en planeringsdimension; konservatism/rigiditet — flexi-
bilitet &r ndrmast inriktat pa en férandringsdimension. Berg (2001) menar att
en lararroll som kannetecknas av individualism, nuorientering och rigiditet
kan sparas i perspektivet den dolda laroplanen. Denna yrkesroll betecknar en
avgridnsad professionalism och &r en traditionell och vanligt férekommande
yrkesroll, enligt Berg. Vidare menar han att den forandrade statliga styrningen
forutsétter en yrkesroll som svarar mot en utvidgad professionalism; en yrkes-
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roll som kédnnetecknas av vilja till samarbete, framférhallning och flexibilitet.
Den hir yrkesrollen skulle d& vara mer i linje med den officiella Iaroplanen och
skolans uppdrag.

Lararkulturen omfattar, enligt Hargreavs (1989), Overtygelser, varderingar,
vanor och accepterade handlingssétt inom ett lararkollegium som forhallit
sig till samma krav och begrénsningar under en lang tid. Gruppens historiskt
genererade och kollektivt accepterade |Gsningar Gverfors i kulturen till nya och
oerfarna medlemmar. Kulturen utgor en levande kontext for larares undervis-
ningssétt. Blossing (2000) riktar sitt intresse mot vad som utmérker lararka-
rens grundaskadning jamfort med andra yrken. Fokus ar hur det arbetssociala
livet kan gestalta sig pa skolor. Han menar att interaktionen mellan en yrkes-
grupps grundaskadning och samspelet mellan de enskilda medlemmarna bil-
daren kultur.

Blossing (2000) utgar fran Hargreaves former av arbetsfordelning och organi-
satoriska strukturer i skolor nar han formar kategorier for att forsté graden av
stabilitet respektive forandring i larares undervisningsmonster. Fyra kulturer
beskrivs; den individualistiska kulturen, sarbokulturen, den patvingade kolle-
giala kulturen och den samarbetande eller professionella kulturen.| den senare
initierar och driver lararna sjalva forbattringen av undervisningen i skolan. De
samarbetande relationerna mellan lararna uppstér och vidmaktshall av lararna
utifrdn en bedémning av att dessa ar avgorande for att utveckla den egna
yrkesrollen. Samarbetet genomsyrar hela arbetet och underhélls kontinuerligt
i kommunikationen ldrare emellan. | den samarbetande eller professionella
kulturen finns ett stort utrymme for pedagogiska fragor. Man I6ser problem
utifran grundtanken att man tillsammans formar utféra mer &n vad var och en
gor enskilt. Den kollektiva tanken betyder inte, enligt Blossing, att det individu-
ella initiativtagandet eller handlingsutrymmet begrinsas. | den samarbetande
skolkulturen vidareutvecklar larare och skolledare varandras sitt att undervisa.

Granstrém (1999) menar att om en lararkar har en begransad forstaelse for det
gemensamma och saknar delat kunnande och delade forklaringar, finns det
ingen mgjlighet att kunna agera professionellt. Professionella grupper har ett
gemensamt och utvecklat yrkessprak byggt pa en vetenskaplig grund till skillnad
mot kompetens som ar en mer personligt buren kunskap (Granstrém, 1999).
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2.6.3 LARARUTBILDNINGEN

Zeichner och Tabachnick (1981), Tatto (1998) och Bressoux (1996) visar att det
finns delade meningar om vilken betydelse lararutbildningen har for utvecklin-
gen iyrket. Tatto (1998) anser att lararutbildningen har en liten effekt i utveck-
lingen till larare. Aven Andersson (2005) star for en liknande uppfattning. Bres-
soux (1996) hdvdar motsatsen, i varje fall da det géller férméagan att bedriva
undervisning pa ett effektivt satt. Fragan dr dock vad som i detta sammanhang
menas med effektivt.

Det finns forskning som pekar pa att d&tminstone vissa studenter kan foran-
dra sitt perspektiv pa undervisning, framférallt om de ar involverade i en kurs
som pagar under langre tid (Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998). En stand-
punkt, som ar intressant for foreliggande arbete, kommer fran Harm (1998) och
innebar att det sker en férandring i de studerandes tdankande under utbildnin-
gen. Men fordndringen sker inte alltid enligt kursplanens intentioner eller pa
liknande satt for alla studenter.

I en utav Granstroms (1999) sex teser om vilka villkor och reella férutsattningar
for larares yrkessprakliga utveckling ndmns lararutbildningen som en faktor.
Tesen havdar att mycket tyder pa att lararutbildning och yrkespraktik har gett
larare begransade mojligheter att formulera explicita kunskaper om larar-
yrkets utévande. Om man bortser fran det rena &mneskunnandet sd dr den teo-
retiska basen for lararyrket relativt tunn. Det som handlar om gemensamma
strukturer, forklaringsmodeller och kunskaper om lararyrkets undervisande,
arbetsledande, elevvdrdande och verksamhetsutvecklande delar &r inte tydlig-
gjorti lararutbildningen.

Eriksson (2009) visar i sin studie om teori och praktik i lararutbildning att
lararutbildare genom val av utbildningsinnehall, uppgifter och konkretise-
ringar styrt studenters sokande efter och konstruktion av yrkeskunskap och
yrkesidentitet, bdde i form av reproduktion och av fordandring. | studien pekar
studenter bade pa vikten av att ha redskap i form av direkt eller indirekt erfar-
enhet, men ocksa pa ett behov av synliggéranden som en hjalp att "avtdcka
det som ligger underforstatt i lararutbildares beréttelser eller i sdttet att utova
yrket” (s. 248). Erikssons resultat visar tre tendenser: Den férsta ar att kop-
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plingen mellan teoretisk kunskap och praktisk erfarenhet ofta utgors av prak-
tikhandledares strategier. Den andra tendensen &r att ett vetenskapligt férhall-
ningsséatt har fatt genomslag i de studerandes satt att tala om, forhalla sig
till, och kritiskt granska savél teoretisk kunskap som praktisk erfarenhet. Den
tredje tendensen handlar om lararutbildares stravan att utbilda fordndrings-
agenter. Att tilldmpa teori handlar da inte om reproduktion av den undervisn-
ing som traditionellt bedrivs, utan i sa fall om reproduktion av ndgot nytt, vilket
i sig innebdr mojlighet till utveckling och férandring. Rolf (2006) menar att i
praktiska handlingar, i bade forskning och praktik, visar det sig att teori och
praktik &r omaojliga att skilja at och till och med fullt forenliga.

Bengtsson (2009) stddjer detta och framhaller vikten av att anvédnda livsvarlden
som ett mojligt satt att "take the whole human being in its multiculutural ways
of being into consideration in education” (s. 65). Teorin om livsvérlden erbjuder
en forstaelse av manniskan som sammanflatad av "body and mind” (s. 66) sit-
uerad i livsvarlden. Kunskap baserad pé en sddan ansats kan enligt Bengtsson
anvindas av larare i deras vardagliga arbete och spela en viktig roll i lararut-
bildning.

En orsak till att lararutbildningarna har liten effekt star kanske att finna i Bour-
geois (2002) beskrivning av vilka alternativa vagar en erfarenhet kan ta, och
ddrmed hur den férdndrar hitillsvarande forstaelse. Vagarna kan dels forstas
utifréan larande av nagot specifikt, till exempel ett visst &mne, dels i Bourgeois
utvidgade meningsbegrepp, dar resonemanget dven géller de férestallningar
som individen har om sjalva larandet och larsituationen.

Larprocessen startar med att ndgot uppméarksammas. Studenten aktiverar
nagra av de tankendtverk som hon eller han har med sig sedan tidigare. | och
med detta forscker han/hon integrera det som nu uppméarksammats i de egna
tankenatverken. Individen begriper det nya med hjélp av tidigare kunskap och
erfarenhet och jamfér med det han/hon redan vet. Om man inte har ndgon
sadan tidigare relevant forstaelse att kroka i s& &r det svarare att ta till sig det
nya. Har intraffar saledes ett slags vdgval mellan vad Piaget (1947/1981) kallar
assimilation och ackommodation. Om inte den padgdende erfarenheten bekraf-
tar tidigare forstaelse, bygger pd, forstéarker och i vissa fall sluter till om gamla
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sanningar, uppstar en kognitiv konflikt. Ur denna konflikt finns tre vigar. Genom
att (i) ignorera det som stor eller (ii) géra en omtolkning sé att det med lite hjélp
av ett skohorn kan fas att stimma med de invanda uppfattningarna, behéller
man sitt tankendtverk intakt. Resultatet blir att ingen forandring ager rum i
det egna tdnkandet, den ursprungliga strukturen héller. Det ar troligen detta
som intrédffar med lararstudenter i utbildning. Bourgeois (2002) skriver att en
tredje vag ur ett lage dir det nya inte stimmer med hittillsvarande synsatt ar
att (i) stanna kvar i dissonansen och undersdka vari den upplevda konflikten
bestar. Man later sig rubbas ur lage och fordandrar sin hittillsvarande forstaelse
i riktning mot nagot mer utvecklande och adekvat (ackommodation). Individen
arbetar sig igenom obalansen genom att 6ppna upp for nytankande.

Hur pass latt eller svart detta ar torde hdnga samman med hur mycket som
ska férandras. Ju mer omfattande en forandring ar desto mer besvérlig ar den
for individen. Att lara om nagot mer faktabetonat &r kanske mindre problema-
tiskt, men att fordndra férestallningar om sig sjalv som person kan vara riktigt
hotfullt innan man pa nytt har fast mark under fotterna. Det torde vara skill-
nad pé att fordandra tankendtverk och att férandra personliga forhallningssatt.
Arfwedson (1992) menar att omformandet av kunskaper upplevs arbetsamt
och kan vara en av anledningarna till att elever ger upp. Skolan behdver darfor
hjdlpa eleverna att rekonstruera sina kunskaper. Eleverna behdver vara med-
vetna om sina egna kunskapsbaser och hur de bast kan nyttja dessa. De maste
dessutom &ven ha en egen motivation for att vilja lara sig (Arfwedson, 1992). Det
har kan jamféras med Rogers och Freiberg (1994) som menar att undervisning
i forsta hand handlar om att underlétta for den larande att |dra, det vill séga,
att skapa forutsattningar for larande. Enligt Shiver (1981) har |arande historiskt
sett forknippats med lust och glidje. Aven Rogers och Freiberg betonar kéns-
lornas betydelse i larandet och férordar ett larande som involverar intellekt,
kédnslor, mening och erfarenhet.

| Olstedt (2001) framkommer att de studerande anser sig "forvalta” gamla tradi-
tioner. Dessa traditioner fors vidare eller gari arv. | dessa traditioner inryms dven
synen pa kunskapande. De studerande uttrycker att de anpassar sig och beter
sig pé det sitt som forvantas av dem. Villkoren for att klara studierna kraver
denna anpassning, enligt studenterna. Av denna anledning ar det i foreliggande
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avhandling intressant att studera upplevelser av handlingsutrymme och hur
bildningsgéngar, tankenétverk och larande sker kopplat till handlingsutrymme.

Oberg Tuleus (2008) fokuserar i sin studie lararutbildning som aktorsgestalt.
Forskningsobjektet for avhandlingen &r lararutbildning som levd erfarenhet.
En slutsats som hon drar &r att innebdrden av fenomenet lararutbildning alltid
inkluderar olika inneborder sé val som en forharskande innebord som inter-
agerar med den institutionella miljon. Enligt Oberg Tuleus méjliggor detta ett
antagande om att traditioner forblir desamma och att reproduktion dominerar
transformationen inom ldrarutbildningen.

| litteraturen om l&drares socialisering behandlas erfarenhetens betydelse.
Orlenius (1999) menar att alla studenter har omfattande erfarenhet av skola
och larare och det har betydelse for vilka idealbilder och utbildningsférvantnin-
gar som studenten bar med sig till Iararutbildningen. Han pekar pa studier som
visar att lararutbildningen sjalv ar fragmenterad, pluralistisk och motsagelse-
full och kanske just darfér inte har nagon avgdrande socialiseringseffekt. "Det
ar fullt mojligt att shoppa runt och képa det som infriar ens fordomar” (s. 78).

Bronis och Selander (2006) framhaller att en viktig del i yrkesutbildning och
yrkesutveckling ar att trana upp férmagan att skifta perspektiv. En ytterligare
aspekt som de lagger fram ar vikten av att lara sig viaga for och emot olika
handlingsalternativ. Den verksamhetsférlagda utbildningen ar ett sadant till-
falle da syftet &r att studenten ska lara sig det praktiska yrkesutdvandet och att
6va sin fardighet i alltmer komplicerade situationer och stéllningstaganden.
Handledningen i samband med den verksamhetsforlagda utbildningen (vfu)
torde paverka socialiseringen in i yrket badde pa gott och ont. Mélet for han-
dledningen &r att ha tid for reflektion 6ver det egna arbetet och fordjupa kun-
skapen om sig sjélv. Handledning kan ses som en utbildning eller pedagogisk
verksamhet och kan bidra till férdjupad kunskap och stérka yrkesidentiteten.
Pa sa sétt kan medvetenheten 6ka forstaelsen for yrkesrollen och den 6kade
medvetenheten kan i sin tur anvéndas i handlingsstrategier for att utvidga
handlingsutrymmet och féra processer framat.
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2.7 SAMMANFATTNING

Det har i detta kapitel visats att ett antal forandringar géllande ldrares arbets-
villkor har uppkommit under de senaste tva decennierna, att begrepp som
intensifiering, ansvar och professionalisering/avprofessionalisering &r cen-
trala och att forhéllandena som ldrare arbetar under ofta &r motségelsefulla.
Dessutom har det blivit tydligt att en vid variation av mgjliga synvinklar inom
forskningen om l|ararprofessionen kan identifieras. | den har Gversikten torde
det vara uppenbart att mycket av forskningen om ldrararbetet tar pedagogik
som utgangspunkt. Narmandet i den har avhandlingen ar fenomenologiskt,
fokuserande péa skapandet av handlingsutrymme.

Det har foreslagits att ramfaktorer sdsom fysisk design och skolans schema,
saval som informell styrning, ofta refererad som organisationskultur, har
omfattande paverkan pa larares arbete. | den har avhandlingen kommer det
att diskuteras att ett fenomenologiskt ndrmande ar fruktbart nér det géller att
forklara hur handlingsutrymme skapas.

Att vara musiklarare innebar att ta ansvar for sitt &mne och dess handlings-
utrymme. Musiklarare befinner sig i en professionssfar mellan organisationens
uppdrag och elevernas och foraldrarnas intresse. | den sféaren, handlingsutrym-
met, ska musiklararen verka och évervdga vad som ar lampligt att gora i den
aktuella situationen. | utbildning kan musikldrarstudenter f& en mgjlighet att
ta till sig nya kunskaper, tankar och synsétt och forsta sin yrkessituation pa ett
nytt sitt. Upplevelser av handlingsutrymme och brist pd handlingsutrymme
kan forstds som omsesidiga processer i ett samspel mellan kropp och sjél i
musiklararstudenters varld.

Det har patalats att for att framja utbildningsmiljon behdver férutsattningar
skapas for musiklarares och musiklararstudenters handlingsutrymme. Sddana
forutsdttningar behover bland annat byggas pa vetenskaplig grund (SOU,
2000:91, s. 11), det vill sdga bland annat pa kunskap om vad handlingsutrymme
innebdr och hur och var musikldrares och musiklararstudenters handlings-
utrymme skapas. Det ar detta som den har avhandlingsstudien vill bidra med.
Vidare hardetvisat sigi genomgangen av tidigare forskning att det saknas stud-
ier av handlingsutrymme utifran ett fenomenologiskt perspektiv. Nar det géller
svensk musikpedagogisk forskning finns endast en fenomenologisk studie dar
Ferm (2004) har studerat musikdidaktisk interaktion. Saledes fyller foreliggande
studie dven en lucka i forskningslitteraturen vad géller sin forskningsansats.
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Tesvetiokn @éqgéw%m

| detta kapitel beskrivs denna avhandlings teoretiska utgadngspunkter. Valet av
ett livsvarldsfenomenologiskt betraktelsesétt ska ses som ett uttryck for ambi-
tionen att bidratill en fordjupad forstaelse av handlingsutrymme som komplext
fenomen. Avhandlingens forskningsfragor (se kapitel 1) &r formulerade utifran
ett antagande om livsvdarlden som den for-reflexiva och for-vetenskapliga
konkreta och komplexa véarld, dér vi lever vara liv. Det innebér att utgdngspunk-
ten tas i livsvéarlden som vardaglig varld och att det teoretiska perspektivet, ett
fenomenologiskt betraktelsesatt, vetenskapligt forankrar avhandlingen inom
en kvalitativ forskningstradition. De fragor avhandlingen stéller riktar upp-
marksamheten mot livsvarlden och den komplexitet som framtréder beskrivs
i tematiseringar av livsvdrlden som intentional vérld, som levd varld och som
social varld.

Ett livsvdrldsfenomenologiskt betraktelsesitt kan ses som resultatet av ett
samspel mellan teoretiska och metodologiska Gvervdganden. Med fragor om
kunskapens grund av vad det betyder att vara ménniska, riktas inledningsvis
uppmérksamheten mot det fenomenologiska begreppet livsvarld. Det teo-
retiska perspektivet innefattar en forstéelse av beskrivning och tolkning i
fenomenologisk mening. Ett livsvdrldsfenomenologiskt betraktelsesatt inne-
bar sdlunda en majlighet att synliggéra den komplexitet som framtrader néar
handlingsutrymme studeras som levd erfarenhet.

Aven om fenomenologi anvinds som den huvudsakliga teorin i den hér studien
har ett antal teoretiska begrepp relevanta for syftet av studien utkristalliserat sig
som hjélp for att undersdka och forklara musiklarares handlingsutrymme. | den
andra delen av detta kapitel presenteras de teoretiska begrepp som befunnits
vérdefulla och till stor hjélp i undersékandet av det sociala fenomenet i fraga.
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3.1 ETT LIVSVARLDSFENOMENOLOGISKT
BETRAKTELSESATT
| féljande avsnitt presenteras de centrala innebdrder av livsvéarldsbegreppet,
som avhandlingens forskningsfragor 6ppnar for. Livsvarlden beskrivs som all
kunskaps grund och som en meningsfull varld. Med denna fenomenologiska
grund som utgéngspunkt introduceras begreppen Gppenhet, horisont och
tolkning.

3.1.1  LIVSVARLDEN SOM KUNSKAPENS GRUND

Ett fenomenologiskt betraktelsesatt utgar fran ett antagande om livsvarlden
som all kunskaps grund. Det innebér att rikta uppmarksamheten mot levd
erfarenhet som forskningsobjekt. Enligt Husserl (1970) kallas den vérld som
manniskan lever i och genom for livsvarlden. Husserl utgick fran livsvarlden
som kunskapsobjekt i meningen att forskarens studieobjekt finns i livsvarlden
och att den kunskap som vetenskaplig forskning bidrar med ska aterforas dit.
Merleau-Ponty (1962/1999) skriver om livsvarlden som en levd varld. Livsvéarld-
sidén aterfinns dven hos Heidegger (1992) med bendmningen "vara-i-varlden”
och hos Gadamer (1975/1998) som menade att livsvarlden utgor den givna
grunden for varje erfarenhet.

Livsvdrlden &r enligt Husserl den naturliga instéllningens varld. Det innebér att
jag som ménniska i min direkta erfarenhet av vérlden alltid &r sammanfléatad
med mina férdomar och teorier om mig sjélv och den varld jag erfar. Antagan-
det forutsétter ett intentionalt medvetande, det vill sdga ett medvetande som
riktar sig mot ett objekt som ndgot. De objekt vi erfar araldrig objekt i sig sjalva,
utan objekt som framtrader som nagot for nagon i den naturliga instéllningen.
For att lamna den naturliga instéllningen och na fram till de "rena” objekten,
sakerna sjdlva (Husserls das Ding an Sich), méaste forskaren anta en reflexiv
installning. Det &r forst da som det blir mgjligt att satta asikter och omdémen
om den direkt erfarna varlden inom parentes. Denna fenomenologiska reduk-
tion (ven kallad epoché) innebér att forskaren kan géra en ”ren” beskrivning av
det som erfars, det vill siga beskriva det som erfars sa som det visar sig.

Vad som ddrigenom blir tillgdngligt fér mig, den mediterande, dr mitt rena
liv med alla dess rena upplevelser och rena meningar, fenomenens univer-
sum, i fenomenologins specifika och vida mening. (Husserl, 1977/1992, s. 38)
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Enligt en livsvdrldsansats finns det ingen varld i sig. Véarlden &r beroende av
ndgon som betraktar den som ndgot. Det som &r viktigt i foreliggande studie
ar hurvérlden/handlingsutrymme visar sig for musiklarare och musikléararstu-
denter. Tillgangen till véarlden har vi genom var varseblivning. Det dr i den som
varlden blir till erfarenhet. Fenomenologi i Husserls mening innebar ett anta-
gande om att det ar mojligt, och dven Onskvart, att "sdtta 'parantes’ om allt
som inte &dr den rena erfarenheten” (Gustavsson, 2000, s. 72). Fran hermeneu-
tisk synvinkel &r detta inte mojligt. Enligt Heidegger kan méanniskans existens
beskrivas som sammanflatad med férmagan att tolka och forsta. Det betyder
att vi ménniskor alltid redan finns i varlden, att vi ser vdrlden som ndgot och att
var forforstaelse alltid ar en del av det vi tolkar (Gustavsson, 2000). Livsvarlden
ar i Husserls mening objektet for vetenskapliga studier och den fenomenolo-
giska reduktionen den metod som gor det mojligt for forskaren att underséka
livsvarlden. Men vetenskapen méste samtidigt sdga ndgot annorlunda och mer
an det vi far ut av vara vardagliga forestéllningar (Gustavsson, 2000).

Husserls utveckling av livsvarlden som var naturliga instéllning i varlden inne-
bar i foreliggande avhandling att ett fenomenologiskt betraktelsesétt innefat-
tar livsvarlden som den konkreta, vardagliga varld dar vi lever véra liv och som
vi tar for given.

For us who wakingly live in it, is always already there, existing in advance
for us, the ‘ground’ of all praxis whether theoretical or extratheoretical. The
world is pregiven to us, the waking, always somehow practically interested
subjects, not occasionally but always and necessarily as the universal field
of all actual and possible praxis, as horizon. (Husserl, 1970, s. 142)

Ett fenomenologiskt betraktelsesétt innefattar i foreliggande avhandling
forstdelse av manniskans medvetande som intentionalt. Enligt Merleau-Ponty
(1962/1999) ar grunden for manniskans existens att hon &r sin kropp. Inten-
tionalitetsakten ar inte ahistorisk, utan i nuet finns saval erfarenheter av det
forflutna som féregripanden av framtiden. Detta gor det mojligt for manniskan
att erhélla ny forstaelse. Ett intentionalt medvetande innebar ett medvetande
som &r riktat mot ndgot som nagot (Liibcke, 1991). Enligt Alvesson & Skdldberg
innebér det att intentionalitet ska férstas som en "pre-rationell for-forstaelse”
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(s. 135) och att forforstaelse &r sammanflatat med vad det innebar att vara
manniska. Det betyder att ménniskan alltid redan finns i ett sammanhang, som
hon tolkar och samspelar med. Intentionalitetsteorin &r grundlaggande inom
fenomenologin och innebar att "subjektet &r alltid riktat mot ndgot annat &n
sig sjélvt” och "att det inte kan finnas nagot som visar sig utan att det finns
ndgon som det visar sig for” (Bengtsson, 1999, s. 11).

All vetenskap utgar fran livsvéarlden och ska aterféras dit. Schiitz & Luckmann,
(1973) beskriver kunskap som konstruktioner, det vill siga "en uppsattning
abstraktioner, generaliseringar, formaliseringar och idealiseringar som &r
specifika for de olika nivderna i tdnkandets organisering” (Schiitz, 1953/1999,
s. 29). Sa kallade rena fakta eller enkla fakta finns inte. Det ror sig alltid om
tolkade fakta, oavsett om vi med "fakta” avser vardaglig eller vetenskaplig kun-
skap. Fakta bar alltid med sig sina "tolkade inre och yttre horisonter” (Schiitz,
1953/1999, s. 29). Det innebar att vi alltid uppfattar vissa aspekter av den reella
varlden, ndmligen de som &r relevanta for oss.

Schiitz (1953/1999) havdar att vetenskaplig kunskap alltid &r en konstruktion
av vardagskunskap. De (forsknings)objekt som forskare konstruerar ar grun-
dade pa objekt som redan konstruerats av méanniskor i deras vardagliga varld.
Vetenskaplig kunskap kan sdlunda inte férstas som kunskap-i-sig utan ska ses
som en ytterligare konstruktion av vardagskunskap. Var kunskap om vérlden
innefattar bade vardaglig kunskap och vetenskaplig kunskap (Oberg Tuleus,
2008). Schiitz resonemang om vardagskunskap och vetenskaplig kunskap
bygger pa ett antagande om vardagskunskap och vetenskaplig kunskap som
atskilda. Bade konstruktioner av forsta och av andra ordningen innefattas i livs-
vérlden. | ndgon mening existerar de sida vid sida, samtidigt som de férhaller
sig till varandra sé att kunskap av andra ordningen bygger pa kunskap av forsta
ordningen.

Forskaren finns i livsvarlden, som betraktas som en odverskridbar verklighet.
Darmed maste fragan om vari det vetenskapliga bestér stéllas. Vilka kunskaps-
ansprak &r mojliga att géra da det objekt, i det hér fallet handlingsutrymme,
blir foremal for studium studeras som det visar sig och dar forskaren finns i
livsvarlden och darmed i ndgon mening kan sidgas vara en del av studieob-
jektet? Merleau-Ponty gor en vidareuteckling av livsvarldsbegreppet, dar livs-
vérlden beskrivs som all kunskaps grund. Merleau-Ponty (1962/1999) tar sin
utgéngspunkt i livsvarlden som en varld som inte kan reduceras eller Gverskri-
das. Varlden finns dar redan.
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Virlden dr ddr fére varje analys som jag kan géra av den och det vore konst-
lat att Iata hdrleda den frdn en serie av synteser vilka skulle férbinda férnim-
melserna och sedan objektets perspektiviska faser, dd bdde de forra och de
senare tvdrtom dr resultat av analysen och inte kan forverkligas for denna.
(Merleau-Ponty, 1945/2004, s. 45)

Fragan om kunskap omformuleras ddarmed till en frdga om mening. Kunskaps-
bidraget blir en fraga om mening, att beskriva for att forstd, snarare an att
forklara (Bengtsson, 1998a). Det innebéar att synliggéra och ddarmed ocksa
sprakligt beskriva mening, for att gora varlden mer begriplig (Oberg Tuleus,
2008).

Merleau-Ponty (1962/1999) tar avstdnd fran Husserls tes om ett rent med-
vetande. Livsvarlden kan inte overskridas och den fenomenologiska reduk-
tionen, epochén, blir dirmed en oméjlighet. "Reduktionens stdrsta lardom &r
omojligheten av en fullstandig reduktion” (Merleau-Ponty, 1945/2004, s. 50). Det
innebdr att livsvarlden utgor dven filosofins och vetenskapens konkreta grund,
samt att forforstaelse alltid &r sammanflatat med méanniskans vara i varlden.
Johansson (1999) beskriver detta som att "subjektet har ett ouppldsligt 6mse-
sidigt forhallande till varlden, préglas av varlden liksom vérlden av subjektet.
Varlden kan inte skiljas frdn den ménniska som upplever den, pd samma gang
som hon i konkreta situationer genom erfarenhet och handling paverkas av
den” (s. 28). Begreppet livsvérld avser da en konkret och komplex vérld i menin-
gen att manniskan alltid &r forbunden med varlden och den ("verkligheten”)
med méanniskan. Forskning som utgar fran Merleau-Pontys livsvarldsbegrepp
riktar intresset mot en mening som uppstar i motet mellan ménniskor och
mellan manniska och varld (Oberg Tuleus, 2008). Den mening som framtrader,
skiner fram vid skarningspunkten mellan mina erfarenheter och vid skarnings-
punkten av mina och den andres erfarenheter, genom deras dverlappande av
varandra (Merleau-Ponty,1945/2004). Det betyder fér det fenomenologiska
betraktelsesdttet i denna studie att uppmarksamheten riktas mot ménniskan
som aktivt tolkande, erfarande varelse och mot vdarlden som det ssmmanhang
dar kunskap genereras och transformeras i métet mellan manniskor och mel-
lan manniska och vérld. | en livsvaridsansats konstitueras forutsattningar for
larande dérinnebdrden i begreppen livsvéarld, intentionalitet och intersubjek-
tivitet beaktas (Bengtsson & Kroksmark, 1994).
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3.1.2 LIVSVARLDEN SOM MENINGSSAMMANHANG
Ett fenomenologiskt betraktelsesitt innebar i den har avhandlingen att veten-
skaplig kunskap syftar till en fordjupad forstéelse av den konkreta varld vi lever
igenom att studera levd erfarenhet av handlingsutrymme. Husserl (1913/2004)
kritiserar det empiriska erfarenhetsbegreppet och menar att det inte ar givet
att de "saker” som studeras enbart &dr saker som vi nar kunskap om genom
vara sinnen, det vill siga den reala, yttre, verkligheten. Erfarenhet i vidaste
mening innefattar erfarenhet om "saker” som inte enbart &r “natursaker”. Hus-
serl menar att det inte &r forenligt med vetenskap att hdvda att alla omdomen
ska vara grundade i erfarenhet om man inte férst "studerat omdémenas vésen
med avseende pa deras i grunden olika arter och dérvid reflekterat Gver om inte
detta pastaende till sist innebér en sjdlvmotségelse” (Husserl, 1913/2004, s. 92).
Han vander sig mot alla former av reduktionism och menar att generaliserin-
gar, som till exempel kategoriseringar, asikter, fordomar eller teorier, fjarmar
det undersokta fran sitt sammanhang. Nar Husserls vidgar begreppet erfaren-
het och uppmérksammar forskningens uppgift, innefattar det ett antagande
om sakerna eller forskningsproblemet som forskningens drivkraft och att de
“saker” vi gar tillbaka till, vinder oss mot eller visar féljsamhet mot alltid &r
saker for ndgon, aldrig saker i sig sjilva (Oberg Tuleus, 2008). Forskning gar da
ut pa att se hur sakernavisar sig for manniskor som nagot i olika sammanhang.

Cirkularitet ar en aterkommande princip i Merleau-Pontys filosofi. Med det
menas en Omsesidig inverkan mellan aspekter i den levda kroppen och livs-
vérlden. Duesund (1996) anvander begreppet cirkularitet i en beskrivning av
aspekterna i den levda kroppen. Enligt Asp (2002) rader det en cirkularitet mel-
lan subjekt — objekt i den levda kroppen. Det innebar att den levda kroppen
har en sjélvreflekterande formaga och att den levda kroppen bade &r fysisk
och ténkande. Enligt Merleau-Ponty (1962/1999) ar den objektiva kroppen
alltid avledd fran den levda kroppen. Manniskan i termer av den levda kroppen,
kan inte isoleras fran sitt betydelsesammanhang. Manniskan har tillgang till
vérlden i och genom sin kropp. Merleau-Ponty (1962/1999) skriver "the body is
the vehicle of being in the world” (s. 82). Om den levda kroppen férdandras inne-
bar detta ocksa att livsvérlden féréandras.

Den cirkularitet som rédder mellan den levda kroppen och livsvarlden innebér
att ménniskan bade paverkas av sin omgivning och paverkar den (Bengtsson,
1998). Den 6msesidiga inverkan mellan den levda kroppen och livsvdrlden
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utnyttjas dven i den syn pa larande som denna studie bygger p4, det vill séga
som en 6msesidighet mellan larande och den milj6 i vilken ldrande sker.

En cirkularitet mellan sprak och upplevelse lyfts ocksa fram av Merleau-Ponty
(1962/1999). Det foreligger en relation mellan betecknandet (orden) och det
betecknade (upplevelsen). Spraket har en mening som férenar manniskans
upplevelse och orden pé ett sddant sétt att ndr ménniskan uttalar orden med-
vetandegors hennes egna tankar, bade for henne sjélv och for den som lyssnar.
Upplevelsen kan vara rikare &n det tillgdngliga spraket. Nar upplevelsen klas i
ord, bekréftas den av intellektet. Genom att orden anvénds inforlivas spraket
som en vana i den levda kroppen. Denna process kan enligt Merleau-Ponty
(1964) beskrivas som en form av dialektisk reflektion. Spréket anvédnds till att
beteckna fenomen och till att formedla mening. Det foreligger en émsesidig
relation mellan sprék, fenomen och mening.

Det foreligger aven en cirkularitet mellan livsvarld och vetenskap. Vetenska-
pligt arbete utgar fran livsvarlden och det ar i denna som de vetenskapliga
resultaten provas. Det vetenskapliga arbetet bestér enligt Husserl (1970) i att
belysa och beskriva aspekter av ménniskors levda varld p4 ett sétt som utveck-
lar forstaelsen av ménsklig erfarenhet. Enligt Husserl far inte vetenskapen
fjarma sig for langt fran livsvarlden. Vetenskapen ar séledes beroende av livs-
varlden, men kan aldrig bli identisk med den (Bengtsson, 1988).

3.1.3  LIVSVARLDEN SOM INTENTIONAL VARLD

Livsvarlden som intentional varld utgar fran ett antagande om méanniskans
medvetande som avsiktsstyrt. Det betyder att mé&nniskors erfarenheter bade ar
upplevelseri sig och upplevelser av ndgot. | livsvarlden existerar inget i sig och
larande &r alltid larande av nagot, vilket implicerar en vindning mot sakerna,
men ocksd en vandning mot nagot annat dn sig sjélv. Det betyder att ett intresse
alltid &r ett intresse for ndgot, férhoppning alltid forhoppning om nagot, oro
alltid oro 6ver nagot och att manniskor foljaktligen ger olika beskrivningar
av “samma” objekt utifran sina personliga synvinklar (Oberg Tuleus, 2008).
Intentionalitet omfattar bade medvetandeakten och medvetande innehaller
det fenomen som visar sig, som man har ett medvetande om. Med begreppet
intentionalitet framtréader livsvarldens komplexa meningssammanhang. Kom-
plexiteten uttrycks i att vara erfarenheter av vérlden innefattar bade direkt,

59



Kapitel 3

60

personlig erfarenhet och kollektiv erfarenhet. Att ga till "sakerna sjalva” inne-
bar att utga fran den direkta erfarenheten for att visa pa hur ménniskor laddar
véarlden med mening. Enligt Husserl (1970) erfars det som visar sig genom att
det visar sig. Det ar fenomenologins uppgift att beskriva det som visar sig.

Begreppet intentionalitet riktar uppmarksamheten mot ménniskans med-
vetande som sammanflatat med véarlden. Varlden ses som bestdende av en
mangd sammanfldtade kvaliteter som inte kan delas upp var och en for sig.
Ménniskan, varje individ, &r intrasslad i varlden, i en historisk kontext med en
personlig historia och framtid som &r oskiljbara fran varandra. For ett feno-
menologiskt betraktelsesétt innebér det en forstaelse av manniskans med-
vetande som riktat mot objekt i varlden. Det intentionala objektet (“sakerna”)
ar fenomen som framtrader med en specifik spraklig beskrivning. Ett feno-
menologiskt betraktelsesatt riktar sédlunda inte intresset mot vad verkligheten
eller varlden (egentligen) &r i empiristisk mening, utan vad det betyder att
leva och att finnas i varlden. Det forutsatter ett antagande om livsvéarlden som
for-reflexiv och for-vetenskaplig. Det betyder att vi mdnniskor enbart har ett
implicit eller tyst vetande om den. Vi forstar variden, men saknar ofta ord for
att beskriva vara levda erfarenheter och det hanger samman med att ” vi i var
naturliga instéllning till varlden saknar distans till den; vi &r ursprungligt och
spontant engagerade i den” (Bengtsson, 1998, s. 21). For att na fram till "sakerna
sjalva” méaste vi soka dem i sitt ssmmanhang, pa deras egna villkor.

3.1.4  LIVSVARLDEN SOM SOCIAL VARLD

Livsvarlden beskrivs av Schiitz (1945/1999) som en mangfald av verkligheter.
Enligt Ferm (2004) har Schiitz intressanta idéer nar det géller att komma néra
ett socialt sammanhang ur ett fenomenologiskt perspektiv. Schiitz utgar fran
ett antagande om den vardagliga livsvarlden som social vérld. Den innefattar
“sociala handlingar och monster, konventioner som ar vedertagna och uppbyg-
gdainstitutioner” (Gustavsson, 2000, s. 76). Livsvdrlden drenligt Schiitzen social
och kulturell vérld ddr de manniskor som lever, tdnker och handlar inte enbart
ar individer, de ingar ocksa i ett socialt sammanhang. Livsvarlden &r alltsa en
social varld som vi delar med andra samtidigt som vi upplever den individuellt.
Den socialavérlden dr rumsligt strukturerad i en omvérld, som ar mojlig att nai
det omedelbara nuet, och en medvérld som kan nds i framtiden. Tidsméssigt ar
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den strukturerad i samtidig vérld, forvarld och eftervarld (Schiitz, 1936/1967).
Det innebar att livsvarlden ocksa innefattar vara forfader (foregdngare), de som
har levt fore oss och vara efterféljare, de som kommer efter oss.

Schiitz (1970) beskrivning av den sociala véarlden innefattar ocksd méanniskors
handlingaritermerav handling (action) och interaktion (social interaction). Med
handling avses "ett manskligt beteende som aktoren i forvdag utformat, dvs ett
beteende som baseras pa ett projekt som aktoren forestéllt sig pa férhand”
(Schiitz, 1953/1999, s. 45). Handlingar kan vara aktiva och passiva, 6ppna och
dolda, men oavsett handlingstyp innebér varje handling ett projekt, det vill
sdga att aktoren i forvag forestéllt sig "det tillstdnd som ska uppnas genom
min framtida handling” (Schiitz, 1953/1999, s. 46). Ferm (2004) menar att enligt
Schiitz teori finns det egentligen inte nagra pabdrjade eller avslutade handlin-
gar. "Det ar forskaren som utifran sina erfarenheter och tankar som far avgéra
vilka utsnitt av den didaktiska interaktionen som ar mojliga att beskriva” (s. 87).
Varje handling har ett motiv, som ligger till grund fér handlingens utférande.
Schiitz skiljer mellan for-att-motiv, dar tillstandet som handlingen ska forverk-
liga utgdr drivkraften och darfor-att-motiv vars drivkraft ligger i aktorens tidi-
gare erfarenheter. Handlingar som drivs av ett for-att-motiv avser att forverk-
liga det framtida tillstdnd som &r grunden till att handlingen utférs, medan
darfér-att-motiv ar grundade i det forflutna (Oberg Tuleus, 2008). Det &r alltsa
aktorens tidigare erfarenheter som utgor drivkraften.

Vardagslivets vérld ar ocksa en intersubjektiv varld i meningen att den &r en
gemensam varld och att den existerade langt innan vi féddes. Vi fods in i en
varld med lager av tidigare erfarenheter. Enligt Schiitz (1932/1999) framtrader
den vdrld som visar sig for oss olika beroende pa vilket erfarenhetsforrad vi har.
“"Alla tolkningar av denna vérld baserar sig pa ett lager av tidigare erfarenheter,
vara egna eller de som formedlats till oss genom fordldrar och larare. Dessa
erfarenheter, i form av 'forhands-kunskaper’ (knowledge at hand), fungerar som
ett referensschema” (s. 32). Det innebar att ménniskor som individer och som
del av ett kollektiv har tillgang till erfarenhetsforrad, som innefattar bédde han-
dlingar som utférts och handlingar som Gvertagits. For ett fenomenologiskt
betraktelsesatt betyder livsvdarlden som social och intersubjektiv vardagsvarld
att vi manniskor finns i ett meningssammanhang som vi maste orientera oss
i och tolka. Enligt Schiitz, innebar den naturliga instéllningen att ménniskan
enbart &r intresserad av, eller riktar sitt intresse mot, det som pé& nagot sétt
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avviker fran vara tidigare erfarenheter. Det ar alltsé véra férhandskunskaper,
vara redan etablerade erfarenheter, som ar den bakgrund vi tar for given. Fra-
gan om hur subjekt och objekt forhaller sig till varandra riktar uppmarksam-
heten i féljande avsnitt mot antagandet om den levda kroppen och om livs-
vérlden som levd varld.

3.1.5 LIVSVARLDEN SOM LEVD VARLD

Livsvarlden som levd varld kdnnetecknas av ett antagande om en vérld som
innefattar "bade och”, det vill sdga bade subjekt och objekt, bade manniska och
fenomen. Merleau-Ponty (1962/1999) beskriver livsvarlden ar det med utgang-
spunkt i begreppet den levda kroppen och hennes forhallande till livsvarlden.
Den levda kroppen, inte den biologiska, psykologiska eller medicinska krop-
pen, &r en forutsattning for allt vi erfar och allt vi gor i livet. Heidegger (1992)
menar att manniskan aldrig kan stalla sig utanfor livsvarlden, eftersom vi alltid
ar i den. Merleau-Ponty &r inspirerad av Heidegger och infor begreppet vara-
till-vdrlden. Han ser ménniskan som en sammanflatad helhet som bendmns
den levda kroppen. "Med den levda kroppen som utgéngspunkt befinner vi
oss alltid redan i ett interaktivt forhallande till allt som vi moter i varlden. Den
levda kroppen &r var tillgang till varlden. Varje férdndring av kroppen medfor
darfor fordandringar av varlden (Bengtsson, 1999, s. 22-23). Relationen mellan
ménniska och varld kan med den egna levda kroppen beskrivas som cirkulart.
Det &r med den levda kroppen som vi far tillgéng till varlden och som vérlden
framtrader for oss. Arnold (1979) anvdnder termerna in, by och through the
body. Féreteelser erfars i den levda kroppen, vilket motsvaras av uttrycket in the
body. Kroppen betraktas som ett medel av vilken varlden erfars, vilket motsva-
rar innebdrden av by the body. | uttrycket genom den levda kroppen fokuseras
det som erfars i sjalva genomforandet av en handling, through the body. Enligt
Merleau-Ponty kan man alltsd inte sdga att kroppen finns i tiden eller i rummet,
den bebor tiden och rummet (Merleau-Ponty, 1945/1997). Den rumsliga aspek-
ten affekteras av manniskors sinnesstamningar (Bengtsson, 1998b). Antagan-
det om den levda kroppen innebar att livsvarlden far karaktéren av en konkret
och komplex vérld i meningen att manniskan alltid &r férbunden med vérlden
och vérlden med ménniskan. Manniskan far tillgang till varlden med sin kropp,
vilket i sin tur innebér att varlden alltid framtréder fran en personlig synvinkel.
En levd varld innefattar bade en varld som framtrader fran olika synvinklar och
en varld som &r gemensam och intersubjektiv.
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Genom vara tidigare erfarenheter mederfar vi en méangd saker i varje situa-
tion. Enligt Bengtsson (1998a) agerar méanniskor inte i en objektiv varld utan
snarare utifran en sammanflatning av aktuella erfarenheter, tidigare erfaren-
heter och kommande erfarenheter som gor att vi erfar situationer olika i en
tillvaro som vi delar med andra. Om musikldrare inte har en tidigare erfarenhet
av handlingsutrymme visar sig ndgot annat fér dem an for musiklarare som
har tidigare erfarenheter av handlingsutrymme.

Med ett fenomenologiskt betraktelsesitt innebar antagandet om den levda
kroppen att forskningsobjektet dr levd erfarenhet. Livsvarlden har ovan beskriv-
its som en for-reflexiv och for-vetenskaplig vérld. Det innebar att vi méanniskor
finns i livsvarlden, i erfarenhet och handling i en vérld vi tar for given, eller
enligt Husserl, &r naturligt instéllda i. Da jag erfar nagot sker det i nuet och
med reflektion, i meningen att ater-se, framtréder det erfarna som négot som
finns dar for mig. Reflektionens objekt &r ndgot som &r en del av det forflutna,
men med reflektion blir ndrvarande i nuet.

| foreliggande studie deltar musiklarare i skola och utbildning. Studiens Gver-
gripande forskningsfraga, vad handlingsutrymme innebéar for musiklarare och
musikldrarstudenter, riktar intresset mot innebdrder av fenomenet handlings-
utrymme och det forskningsproblem som avhandlingen tar sig an ar den kom-
plexitet som framtrader, ndr handlingsutrymme studeras som levd erfarenhet.
Ett fenomenologiskt betraktelsesatt ar grundat i ett antagande om livsvérlden
som en meningsfull varld. Det innebér att de forskningsfragor som stélls riktar
uppmérksamheten mot den levda erfarenheten och de syftar till en fordjupad
forstaelse av vardagliga erfarenheters mening (Oberg Tuleus, 2008). Antagan-
det om livsvarlden som meningsfull véarld innebér ett antagande om en vérld
som varken ar enbart subjektiv eller objektiv i sig, utan snarare "an ambiguous
world inbetween” (Bengtsson, 2005, s. 3) dar forskningsintresset gar bortom
“ren” universalitet. Det innebar att ett fenomenologiskt betraktelsesétt inne-
fattar "badde och” i meningen bade det partikuldra och det universella, bade
maéanniska och varld, bAde man och kvinna.

3.1.6  OPPENHET OCH TOLKNING

Ett livsvarldsfenomenologiskt betraktelsesatt innebar att stélla fragor om den
levda erfarenhetens mening. Vad kénnetecknar erfarenheten av handlings-
utrymme? Vad kdnnetecknar erfarenheten av att vara musiklarare? Vad inne-
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bar handlingsutrymme? Fragorna ar exempel pa fragor som riktar uppmark-
samheten mot mojliga inneborder av fenomenet handlingsutrymme. De ar
fragor som Oppnar for beskrivningar av handlingsutrymme som levd erfaren-
het. Enligt Gadamer (1960/2004) ligger det i fragans vasen att den har mening
och att det &r denna mening som anger riktningen. Fragans riktning dppnar for
vissa svar som majliga. Hur vi formulerar fragan uttrycker alltsd hur vi forstar
den varld vi lever i som meningsfull vérld (@berg Tuleus, 2008). Fradgan om vad
som kénnetecknar erfarenheten av handlingsutrymme 6ppnar for ett intresse
for handlingsutrymme, som avser bade ett personligt och ett allmant intresse
for handlingsutrymme som fenomen, dar handlingsutrymme betraktas som en
erfarenhet méanniskor lever (van Manen, 1997).

Vilka meningar av handlingsutrymme kan fragan dppna fér? Fenomenologiska
fragor ar alltid fragor om “the nature of the phenomenon as meaningfully
experienced” (van Manen, 1997, s. 40). Genom att stélla fragor om hur nagot
erfars pé ett meningsfullt satt dppnar vi for ny erfarenhet, vidgar vért vetande.
| foreliggande studie stélls fragor om mojliga meningar av handlingsutrymme
och ddrmed 6ppnas mojliga nya erfarenheter av handlingsutrymme, pa sé satt
kan handlingsutrymme framtrada som komplext fenomen.

Utan en frdgande aktivitet gér man inga erfarenheter. Insikten att saken
ligger annorlunda till, n vad man férst trodde, forutsdtter forstds att man
stdller frgan om hur saken egentligen dr beskaffad. Den 6ppenhet, som lig-
ger i erfarenhetens vdsen, oppnar logiskt sett for sakens skiftande beskaf-
fenhet. Oppenhet har fragans struktur. (Gadamers, 1960/1997, s. 173)

Oppenhet riktar uppmarksamheten mot mojligheten att vidga sitt synfilt
i meningen att fa tillgang till det som befinner sig utanfér den egna synvin-
keln, det synfalt som kédnns ndra och bekant. éberg Tuleus (2008) menar att
man med fragans hjélp kan 6ppna for andra synvinklar &n de redan bekanta,
vilket i ett vetenskapligt sammanhang ocksa innebar en drivkraft att 6ppna
for nya teoretiska perspektiv for att pa sa vis fa tillgéng till andra mojliga tolk-
ningar. van Manen (1997) menar att “a phenomenological description is always
one interpretation, and no single interpretation of human experience will ever
exhaust the possibility of yet another complementary, or even potentially richer
or deeper description” (s. 31).Ett livsvarldsfenomenologiskt betraktelsesatt
gestaltar har den hallning som betecknas perspektivrikedom. Den innebér att
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valet av perspektiv avgdrs av “vad som kan vara mest fruktbart i forhallande
till det som ska studeras. Det &r syftet med undersdkningen och sjélva fradgans
art som avgor vad som kan ge de rikaste tolkningsmdgjligheterna” (Gustavsson,
2003, S. 42).

En livsvarldsfenomenologisk forstaelse av erfarenhet innebar att fenomenet
handlingsutrymme framtrader i méanniskors beskrivningar av levd erfarenhet.
Med fragan om vad som ké@nnetecknar erfarenhet av handlingsutrymme rik-
tar forskaren uppmarksamheten mot handlingsutrymme som levd erfarenhet.
Husserl (1913/2004) introducerade begreppet horisont for att beskriva méan-
niskans erfarande av rumslig och tidslig verklighet som bade direkt narvaro
och mednérvaro. Gadamer (1960/2004) anviander begreppet for att beskriva
vérlden som “en ’horisont’ av meningar” (Alvesson & Skdldberg, 1994, s. 135).
Uppmarksamheten riktas mot forstéelsen av den andra. Fér en god forstaelse
av den andra kravs att vi forsatter oss i den andras situation. Det innebér att
vi tar med oss sjdlva in i den andras situation eller att vi ror oss mellan det
bekanta och det obekanta (familiarity and strangeness).

The concept of *horizon’ suggests itself because it expresses the superior
breadth of vision that the person who is trying to understand must have.
To acquire a horizon means that one learns to look beyond what is close at
hand - not in order to look away from it but to see it better, within a larger
whole and in truer proportion. (Gadamer, 1960/2004, s. 304)

Enligt Gadamer innebér "att forsitta sig” en rorelse mellan det bekanta och det
obekanta. Som forskare ingér jag sjélv i den livsvarld jag vill utveckla kunskap
i. Det innebdr att jag inte kan studera ndgonting utifrdn, men genom att jag
delar livsvarlden med andra kan jag ocksa fa tillgéng till delar av andra mén-
niskors erfarna varld. "Att forsétta sig” betyder varken att jag anpassar mig till
den andras situation eller att den andra anpassar sig till min situation, utan
“det betyder alltid en hojning till en hogre gemenskap, som &vervinner inte
bara ens egen partikularitet utan ocksa den andres” (Gadamer, 1960/1997, s.
152-153). | foreliggande avhandling innebér resonemanget att frdgan om vad
som kénnetecknar erfarenheten av handlingsutrymme avgrénsar den syn-
vinkel inom vilken fenomenet handlingsutrymme kan framtréada, medan han-
dlingsutrymme som levd erfarenhet blir synlig i rorelsen mellan betraktarens
horisont och den andras. Enligt Merleau-Ponty (1962/1999) lever vi i en varld
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som delas med andra. Det innebar att vi ocksa kan ha en insikt och forstéelse
for varandras varldar. For att kunna forstd andra manniskor kréavs det att vi
interagerar med dem, det krévs att vara vérldar mots sé att vi blir “delar av
samma helhet” (Johansson, 1999, s. 31-32). Darfér maste livsvarldsforskaren
mota och interagera med de ménniskor man vill berédtta ndgonting om i de var-
dagliga och naturliga situationer man vill férsta (Bengtsson, 1999). Det krévs
en narvaro, ett engagemang och en riktadhet i métet med andra.

Foreliggande studies teoretiska betraktelsesatt innefattar dven en forstaelse av
tolkning som en (spraklig) aktivitet, dar syftet ar att visa p4 mojliga meningar
av ett fenomen. Gadamer (1986) skiljer pa tva inneborder av tolkning; att tolka
ar attvisa pa nagonting (point to something) och att visa pd ndgots mening (the
meaning of something) (s. 68). Dessa bagge inneborder &r relaterade till varan-
dra. Att visa pa ndgonting indikerar att detta ndgonting ses som ett "tecken”
(sign) och da vi visar pa ndgots mening tolkar vi detta tecken.

En reflektion som jag har gjort under den empiriska studiens gang &r att de
sprékliga beteckningar och uttryck som jag "sjélvklart” anvént inte séllan tolk-
ats till en annan mening &n den jag avsett och att jag pd samma satt lagt "min”
mening i andras sprakliga beteckningar. En rimlig slutsats &r att det aldrig &r
givet hur vi beskriver och betecknar ”saker”, samtidigt som varje beskrivning
kan ses som en tolkning.

3.2 BEGREPPET HANDLINGSUTRYMME
- EN DEFINITION AV BEGREPPET

Generellt sett, kan termer och begrepp ges olika betydelser i olika kontex-
ter och for olika personer (Alvesson, 2004). Dessutom andras betydelsen och
anvdndningen av begrepp och termer &ver tid. | de féljande avsnitten kommer
ett antal, for foreliggande studie, mer specifika teoretiska begrepp, och hur
de har definierats, att presenteras. Det géller begreppen handlingsutrymme,
autonomi, makt, kontroll, kray, socialt stod och tillit.

3.2.1 DIMENSIONER AV HANDLINGSUTRYMME

Begreppet handlingsutrymme har anvénts av arbetslivsforskningen for att
beskriva anstélldas rorelsefrihet och valmaojlighet i arbetssituationen (Allvin et
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al, 2006; Aronsson, 1990). Som med alla allméant anvanda begrepp, finns det
varierande teoretiska definitioner och distinktioner av vad begreppet hand-
lingsutrymme faktiskt innefattar. Den etymologiska betydelsen av ordet harrér
enligt Galligan (1990) frdn omdome och séarskilt gott omdéme. Hellberg (1991)
kannetecknar begreppet handlingsutrymme genom att notera att ordet ety-
mologiskt har att géra med kéansliga (delicate) fragor. Handler (1992) havdar
att handlingsutrymme forekommer 6verallt och det &r darfor svart att géra en
glasklar definition. Emellertid har det enligt honom med valmgjlighet att gora.

Ett absolut centralt kinnetecken pa handlingsutrymme &r att det innehéller en
relationell aspekt (Hellberg, 1991; Parding, 2007). Hellberg menar att begrep-
pet handlingsutrymme &r asymmetriskt i det att en del &r underordnad en
annan, &ven om underordningen &r legitim. | den har studien ar musikldrarna
underordnade den lokala ledningen (deras rektorer, de lokala politikerna) och
dessutom &r de underordnade politikerna pa nationell niva. A andra sidan ar
musiklararna overordnade eleverna — vilket blir speciellt tydligt i bedémning-
sprocessen. Gustafsson (1989) menar att graden av handlingsutrymme anger
hur mycket frihet en individ, till exempel musikldrarna i skolan, har for handling
och beslutsfattande. Hon diskuterar olika nivaer som handlingsutrymme kan
studeras pa. Dessa definitioner fokuserar antingen den professionella indivi-
den eller den kollektiva aspekten av professionen, professionen som sadan.
Davis (1969) definierar begreppet handlingsutrymme sa hér: "a public officer
has discretion whenever the effective limits on his power leave him free to
make a choice among possible courses of action or inaction” (s. 4). Vinzant och
Crothers (1998) konstaterar vidare att handlingsutrymme inkluderar begrep-
pet valmdgjlighet. Emellertid gors inte val av helt fri vilja, det begrénsas av till
exempel lagliga faktorer. De menar att handlingsutrymme handlar om process
och resultat. Det &r en process pa sa satt att det handlar om hur ett mal ska
uppfyllas och ett resultat i meningen att olika [6sningar kan anviandas for att
n& malet. Ellstrdm (1992) har en liknande definition dar handlingsutrymme
innebar ”individens mojligheter att genom egna handlingar medvetet kontrol-
lera (i betydelsen paverka eller styra) omgivningen, och darmed forverkliga sina
mal”(s. 84).

Galligan (1990) definierar handlingsutrymme som ”power delegated within a

system of authority to an official or set of officials, where they have some sig-
nificant scope for settling the reasons and standards according to which that
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power is to be exercised, and for applying them in the making of specific deci-
sions” (s. 21). Evetts (2002) beskriver sin syn pa vad handlingsutrymme innefat-
tar och héar blir det tydligt att handlingsutrymme &r ett komplext fenomen dér
manga olika aspekter maste tas med i berédkningen:

..professional discretion enables workers to assess and evaluate cases and
conditions, and to assert their professional judgment regarding advice,
performance and treatment. To exercise discretion, however, requires the
professional to make decisions and recommendations that take all factors
and requirements into account. These factors and requirements will include
organisational, economic, social, political and bureaucratic conditions and
constraints. (s. 345)

Evetts definierar faktorer som behdver tas under vervagande nar man anvander
professionellt handlingsutrymme. Detta visar att professionellt handlings-
utrymme involverar bade méjliggérande och begransande aspekter, vilket &r
helt i linje med det livsvarldsperspektiv som appliceras i den hér studien.

Vidare kan ytterligare ett antal distinktioner goras géllande begreppet hand-
lingsutrymme. Till exempel &r begreppet handlingsutrymme intentionalt.
Handlingsutrymme hander inte bara; ndgon maste vilja ha handlingsutrymme.
Det innebér att handlingsutrymme upptréader inte bara av sig sjélv utan i en
forhandling mellan &tminstone tva olika aktorer, av vilka en méste vilja att han-
dlingsutrymme realiseras.

Hellbergs (1991) skiljer mellan starkt och svagt respektive formellt och
informellt handlingsutrymme. Svensson (2010) lagger dessutom till det reella
handlingsutrymmet. Enligt henne &r det formella handlingsutrymmet det
utrymme (medel, metoder, ansvar, auktoritet) organisationen ger och kréver av
positionsinnehavaren for att utféra sitt arbete. Det &r det handlingsutrymme
som "syns pa pappret” i anstéllningsavtal, lagar och regler. Da arbetet dndras
pa nagot sétt kan det formella handlingsutrymmet bade utdkas och minskas
(Kesthely, 2006). Beroende pa hur stort det formella handlingsutrymmet &r ges
olika majligheter till kontroll i och kontroll Gver sitt arbete (Mintzberg, 1979).
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Vid sidan om det formella handlingsutrymmet finns andra forhallanden som
sdtter ramar for handlingarna inom arbetsorganisationen. Det utrymme som
en grupp informellt ger sina medlemmar i det unika sammanhanget menar
Svensson (2010) definierar det informella handlingsutrymmet. Det &r inte
faststéllt och nedskrivet pa forhand utan forhandlas fram i interaktion och i
relationer mellan befintliga individer i sammanhanget. Informellt handlings-
utrymme &r de skapade normer och gemensamma forestéllningar om vad det
formella handlingsutrymmet innebér och hur det ska tolkas.

Det reella handlingsutrymmet relateras, enligt Svensson (2010), till vad som kan
kallas det egendefinierade handlingsutrymmet. Det &r vad individen sjélv anser
att denne kan gora oavsett vilket utrymme de ges i sammanhanget. Det reella
handlingsutrymmet ar darfor inte bara kontext — utan ocksa individberoende
och anger endast handlingsutrymmet i ett specifikt sammanhang. "Olika indi-

Q9

vidertolkar grianserna for hur man’far’,’ska’ och’bor’ agera olika och grinserna

satts olika for olika individer’ (Svensson, 2010, s. 71).

Galligan (1990) menar att handlingsutrymme kan ses som ett spektrum, dér &
ena sidan en uppgift behdver tolkas samtidigt som & andra sidan inga regler
ges alls — dér aktdrerna maste skapa normer. Vanligtvis finns det en kombina-
tion av att skapa normer, ge mening till normer och ranka normer genom deras
relativa betydelse.

Ett annat sitt att diskutera vad handlingsutrymme innefattar ar att se pa dess
konsekvenser. Svensson och Karlsson (2008) kopplar begreppet handlings-
utrymme till ansvar. Nar det existerar handlingsutrymme, med utrymme for
alternativa handlingar, har ocksa aktorerna ansvar fér sina handlingar. Ju mer
handlingsutrymme, desto mer ansvar. Oavsett vilket &r det avgérande fér den
individuella aktoren att forutsattningarna for att ta ansvar ar tillgéngliga till
exempel genom de villkor som organisationen sétter.

Beskrivningarna ovan ger en indikation om vad handlingsutrymme kan inne-
fatta men de &r inte sérskilt specifika. Vad som hittills podngterats ar att han-
dlingsutrymme handlar om repertoarer av handlingsalternativ och att dessa
repertoarer ar beroende av varierande villkor (Gustafsson, 1989). Handlings-
utrymme, nar det géller ett kinnetecken pa professionellas arbetsvillkor, bety-
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der att arbetet inte helt kan rutingdras eller automatiseras; uppgifterna ar for
komplexa och villkoren férdandras for mycket (Hellberg, 1991). De vaga defini-
tionerna kan vara problematiska men samtidigt — som Ham och Hill (1993)
menar — ju mer specifik definition desto mer paverkad och begrdansad ar den
av forskaren. Emellertid &r en definition ndodvéandig for att klargora vad som
studeras. Parding (2007) definierar handlingsutrymme som "having the power
and control to exercise one’s own professional judgment in carrying out and
making decisions in the daily work” (s. 46). Berg (2003) definierar professiona-
lism som “en fradga om att genomfora ett arbete som saval tar hansyn till det
formella uppdraget som till de faktiskt existerande forutsattningarna for att
bedriva pedagogiskt vardagsarbete” (s. 53). Medan Berg betonar tva nédvan-
diga forutsattningar, den formella organisationen och de faktiska villkoren,
framhaller Parding den relationella karaktéren av larares handlingsutrymme.
Genom att anvianda begreppen makt och kontroll i definitionen understryks
den relationella karaktdren i Pardings definition. Lipsky (1980) anvander ter-
men discretionary power dar handlingsutrymme &r kopplat till den enskilde
professionelles, i det har fallet musiklararens, mojligheter att géra bedémnin-
gar och val. Den definition av handlingsutrymme som anvénds i denna studie
ar musiklarares maojligheter och kunskaper att gora egna professionella bedém-
ningar och val i det dagliga arbetet. En definition som kopplar samma béade det
formella, informella och reella handlingsutrymmet. Vilket gor att handlings-
utrymmet kan definieras bade objektivt och subjektivt.

Att definitionerna som presenterats ovan ar ganska vaga har redan nimnts och
det kan tillskrivas det faktum att handlingsutrymme &r ett relationellt begrepp
och beror pa den kontext som musiklararna befinner sig i och att det handlar
om mojligheter och begransningar inom denna kontext.

3.2.2 AUTONOMI

Begreppet autonomi &r néra relaterat till begreppet handlingsutrymme.
Har diskuteras det for att bidra till definitionen av vad handlingsutrymme &r.
Graden av autonomi regleras bland annat av de organisatoriska forhallandena.
Aili (2002) menar att autonomi, i existentiell mening, &r nagot varje profes-
sionell har och att varje professionell har ansvar for sina handlingar. | social
mening, & andra sidan, ar ingen professionell autonom; alla professionella for-
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mas av den sociala omgivning som de ar en del av. Musikldrares arbete inom
den offentliga sektorn ar pa s sétt till stora delar reglerat av lagar och férord-
ningar samt beroende av lokala politiska, sociala och ekonomiska férhallanden.
Arbetar man som musikldrare &r ramarna for arbetet till stora delar redan for-
mulerade. Aven nir det giller svara och for individen omfattande problem kan
den professionella bedémningen komma till korta infor ett antal faktorer.

Trots brist pd autonomi har den enskilda lararen i métet med elev stor makt
och kan sjélvstandigt lagga upp sitt yrkeskunnande utifran individuella prefe-
renser, vdrderingar och handlingsstilar (Lipsky, 1980).

For att utveckla distinktionen mellan autonomi och handlingsutrymme vidare,
menar Aili (2002) att autonomi har anvénts for att visa "professional groups’
autonomy and independence, and the professionals’ individual possibilities
to act autonomous and independent in their daily practicing of the profes-
sion” (s. 50). Aili asyftar allts& badde en individniva och yrket som sadant, vilket
kan sigas ligga pa en mer kollektiv organisationsniva. Det har kan jamforas
med Berg (2003) och Lindqvist (1999) som diskuterar individuell och kollektiv
autonomi. Freidson (1994) gor distinktionen lite tydligare genom att havda att
den medicinska professionen har en hég grad av autonomi, medan de flesta
andra generella professioner inte har det.

For other professional occupations in organisations, their education is
general: the substance of their work is created and evaluated according
to criteria advanced by their employers; the leeway, flexibility and freedom
they have in their work is more a function of permissive personnel policies
than occupational power; their performance is controlled by hierarchical,
bureaucratic means tempered by general ettiquette that avoids command
in favour of suggestions and guidance. While such professionals as a class
often have elements of discretion, these are hardly sufficient to warrant use
of the term ‘autonomy’. (s. 162)

Freidson (1994) skriver om autonomi pé en nivd som syftar pa hela profes-
sionen som sadan, vilket &r hur begreppet autonomi definieras i den héar stu-
dien. Det darfor, som han papekar, att professionell autonomi kan ses som ett
idealiskt exempel och asyftar ekonomiskt, politiskt och administrativt monopol
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samt kontrollmonopol. Som ytterligare stod menar Evetts (2002) att den har
distinktionen mellan autonomi och handlingsutrymme kan vara anvdndbar
oavsett vilken profession som asyftas. Hon fortsétter: "To clarify the destinc-
tion between discretion and autonomy might then enable professionals to be
able to defend and retain the defensible (i.e. discretion) while letting go of the
indefensible (i.e. autonomy)” (s. 344). Har blir det ocksa tydligt varfér begreppet
handlingsutrymme fokuseras i den har studien och inte begreppet autonomi.
Lipsky (1980) menar att det i enskilda m&tet med eleven Iamnas 6ppet att sjalvs-
tandigt védlja metoder, bedoma och besluta. Har finns autonomi och utrymme
att pa egen hand planera och utfora sitt arbete. Sjilvstdndigheten kan till och
med ses som nddvandig for att kunna omvandla och anpassa undervisningen
for elevernas olikartade behov s att de passar med vad organisationen har att
erbjuda.

Sammanfattningsvis, &ven om begreppen autonomi och handlingsutrymme
ibland anvénds som utbytbara, asyftar autonomi, i likhet med det som faststélls
ovan, i den har studien en mer kollektiv niva, professionen som sadan, i relation
till andra individer i samhallet. Autonomi ligger pa en organisationsnivé och
sdtter forutsattningar for handlingsutrymme. Handlingsutrymme kan beskri-
vas som en form eller en del av vad begreppet autonomi betyder. Det &r viktigt
att pdpeka har att hur hog graden av handlingsutrymme uppfattas vara beror
pd huruvida aspekter av musikldararnas sociala miljé uppfattas som mojlig-
gorande eller begrdansande. | det féljande behandlas ndgra av dessa aspekter.

3.2.3 MAKT

En viktig aspekt av handlingsutrymme &r begreppet makt. Makt paverkar rela-
tioner mellan tva eller flera aktérer (Ahrne et al,, 1996). Det ar dels en formell
makt, som grundas i en foreskriven ordning och dels en social process som
utvecklas over tid. Engstrom (2005) skiljer i studiet av larare och deras arbete,
mellan tre olika maktkéllor: positionsmakt, individuell makt och professionell
makt. Positionsmakt asyftar den makt en aktér har pa grund av den position
han/hon har i exempelvis en organisation. En larare som har arbetat lange
och har skaffat sig mycket erfarenhet kan anvédnda den har positionen for att
uppna 6nskade mal. Professionell makt involverar det ansprak pa kunskap som
aktorer kan gora; i den hér studien har musikldrarna en formell universitet-
sutbildning. Den kunskap, som kan leda till makt, kan variera fran musikldrare
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till musikléarare, bland annat genom att de utvecklas med tiden i professionen.
Med individuell makt asyftar Engstrém relationen mellan en ldrare och hans/
hennes rektor; i den har studien ar det mgjligt att tala om individuell makt i
relationen till bade kolleger och rektorer.

De tre typer av makt som beskrivs ovan asyftar de individuella lararna; det ar
ocksd mojligt att betrakta den andra sidan av myntet, dar en annan part har
makt Over lararna: exempelvis kan en dverordnad niva i form av rektorer och
policys utéva makt over musikldararna. Nar en enskild professionell har makt, sa
som de tre typer Engstrom diskuterar, far han eller hon ocksa kontroll. Enligt
Svensson et al (2008) blir makten framfér allt synlig genom det tolknings-
foretrade som makten mojliggor. Tolkningsforetrade innebar att ha rétten att
tolka, ratten att forklara, vilket innebéar att ha rdtten att bestimma vad saker
och héndelser "egentligen” ar (s.69). De menar att genom att betrakta makt
som standigt ndrvarande och som positivt laddad blir det tydligare att den som
har makten ocksa har ansvaret och mojligheten. Som musiklarare har man ett
av organisationen och uppdraget givet tolkningsforetrade i relation till eleven.
Det innebér att man har makt att ge eleven mojligheter. Men i interaktion med
eleven &r det inte givet att makten betraktas som en mojlighet. Enligt Svensson
et al (2008) uppkommer konflikter i interaktion ofta i de situationer dar makten
och tolkningsforetradet utmanas.

Ahrne et al. (1996) menar att makt uppkommer nar en part ar beroende av
en annan. For att exemplifiera, i den har studien &r musiklararna beroende av
skolorganisationen for att praktisera sin profession. Det innebér att de kan
behdva ratta sig efter vissa saker som de sjalva inte skulle foredra eller vélja, for
att ha mojlighet att praktisera sin profession.

Makt betyder alltsa har relationell paverkan pa andra och den som har makt har
frihet att handla. Ett stort reellt handlingsutrymme, méste inte enbart betyda
mer relationell makt, &ven om det oftast gér det. En musiklérare som arbetar
pa egen hand utan inblandning fran andra kan ocksa ha ett stort reellt hand-
lingsutrymme via den kontroll han/hon har Gver sin arbetssituation, vilket ar
ndgot annat dn relationell paverkan pavarandra. Det innebéar forsok att utvidga
eller behélla sitt handlingsutrymme; formellt, informellt och reellt.
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3.2.4 KONTROLL

Begreppet kontroll &r nédra relaterat till begreppet handlingsutrymme. En dis-
tinktion mellan tva typer av kontroll kan goras i detta ssmmanhang. Den forsta
ar kontroll i arbetet och den andra &syftar kontroll dver arbetet (Aronsson, 1990;
Karasek & Theorell, 1990). Kontroll i arbetet kan definieras som kontroll av hur
man utfor arbetsuppgifterna; i vilken ordning, takt och upplagg. Kontroll Gver
arbetet &r att kunna paverka arbetets ramar; det som har med arbetet att gora
pé en Overgipande niva. | den hér studien, kan kontroll i arbetet exemplifieras
med hur musiklararna planerar undervisningen och hur de undervisar, och
kontroll 6ver arbetet &r vad de kommer att planera, undervisa och géra for
ovrigt. Kontroll i arbetet kan utifrén distinktionen ovan relateras bade till han-
dlingsutrymme och till autonomi. Att ha kontroll innebér saledes en mgjlighet
att fa en hég grad av handlingsutrymme.

Det finns tva aspekter av kontrollbegreppet, dels handlingskontroll som utgor
individens forméaga att kontrollera sitt eget handlande, dels utfallskontroll som
utgor individens mojligheter att genom sitt agerande paverka omgivningen pa
avsett vis, det vill siga formagan att paverka utfallet av det egna handlandet
(Aronsson & Berglind, 1990).

Aronsson (1990) anvander kontroll och handlingsutrymme som utbytbara, eller
snarare presenterar handlingsutrymme som ett perspektiv genom vilket kon-
troll kan ses. Det visar att kontroll &r ett relevant begrepp att se ndrmare pa nar
man behandlar begreppet handlingsutrymme. Aronsson (1990) gor en distink-
tion mellan subjektivt och objektivt handlingsutrymme.

Subjektivt handlingsutrymme &syftar vad individen uppfattar som mdjligt att
gbra, medan objektivt handlingsutrymme &syftar vad som tillats av organisa-
tionen - graden av handlingsutrymme som organisationen avser att ge sina
medlemmar. Relationen mellan dessa tva former av handlingsutrymme &r
dynamisk, i rorelse. Om en individ utdkar sin niva av kunskap, och dérmed kom-
petens eller allians med medarbetare, da kan vederbdrande utoka sin grad av
kontroll/handlingsutrymme.

Tre olika kombinationer kan identifieras: Den forsta dar de subjektiva och de
objektiva nivaerna av handlingsutrymme endast delvis sammanfaller; dar delar
av det objektiva handlingsutrymmet inte uppfattas av individen och darfor inte
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anvands samtidigt som individen subjektivt uppfattar att handlingsutrymmet
ar storre an det faktiskt &r. For att exemplifiera, en musikldrare kan tro att hon/
han har makten att besluta om sitt schema, nér det de facto ar strikt reglerat;
samtidigt som hon/han kanske inte tror sig kunna paverka sammansattningen
av arbetslag, nédr det faktiskt &r mdjligt. For det andra, subjektivt handlings-
utrymme kan vara stérre &n det objektiva. Med andra ord, individen uppfattar
ndgot som inte existerar. Till exempel, en musiklarare kanske tror sig ha makt
att paverka sitt schema, néar det egentligen ar strikt reglerat. Det tredje alterna-
tivet ar dar det objektiva handlingsutrymmet &r stérre dn individen uppfattar
att det ar. Till exempel, en musikldrare kanske inte uppfattar att hon/han kan
paverka hur schemat &r lagt, ndr hon/han faktiskt har mojligheten.

Har ar det viktigt att podngtera att kontroll kan identifieras pa en individuell-
eller pa en kollektiv niva. For del flesta anstéllda kan det hdvdas vara svart att fa
kontroll Gver sin arbetssituation genom enskild handling. For att fa den kont-
rollen behdvs oftast kollektiva krafter, vilket har refererats till som autonomi
(Eriksson, 1991). For att referera tillbaka till skillnaden mellan autonomi och
handlingsutrymme, handlingsutrymme behandlar kontroll pa en individu-
ell nivd, medan autonomi asyftar kontroll pa en kollektiv nivd. Om en enskild
musiklarare uppfattar ett stort subjektivt handlingsutrymme, &r det uppenbart
positivt for vederborandes grad av handlingsutrymme.

Kontroll kan beskrivas fran &tminstone tva huvudsakliga perspektiv; som ens
egen kontroll (vilket presenterades ovan) eller som en annan parts kontroll
av en sjéalv. Om nagon annan har kontroll dver en enskild musikléarare, vilket
sdkerligen kan uppfattas som begrédnsande, kan det i vissa fall refereras till
som styrning. Emellertid férekommer kontroll i musikldararprofessionen lik-
som i andra professioner oftast indirekt snarare &n direkt. Dessutom &r det en
forutsdttning for att tillhéra en organisation att vara kontrollerad pa ett eller
annat sétt (Ahrne et al, 1996). Kontroll dr nédrvarande i lararprofessionen ar
inte bara fran dverheten i form av rektorer, men ocksa direkt kontroll via elev-
erna. | klassrummet med eleverna och ocksa utanfor i sddana situationer som
mentorskap &ar ldrarna i en mening kontrollerade av eleverna (Parding, 2007).
Eleverna marker hur lararen agerar och kan motsétta sig om de finner nagot
opassande eller ordttvist. Antingen kan de konfrontera lérarna eller sa kan de
kontakta en hogre instans, for att vidta atgdrder om det dr nodvandigt.

75



Kapitel 3

76

Indirekt kontroll kan uppkomma pé ett antal sétt, och tva huvudsakliga distink-
tioner kan goras. Indirekt informell kontroll syftar till exempel kultur eller nor-
mer. Formell indirekt kontroll utférs ofta genom att méta resultatet av arbe-
tet. | dag &r den héar typen av kontroll vanlig. Skolinspektionen har ansvaret for
kvalitetsgranskning av skolor i Sverige och kontrollerar resultatet pa reguljar
basis.

Om kontroll &r individens kontroll i arbetet, &r styrning hur den 6verordnade
nivdn anvander sin makt for att kontrollera sina anstillda (Parding, 2007).
Emellertid, om styrningen ar svag, dppnar det upp for handlingsutrymme. Styr-
ningen behdver inte vara svag for att 6ppna upp for handlingsutrymme; inne-
boendeimusiklararprofessionen och andra professioner dr att direktkontrollen
ar begrdnsad och arbetet som sadant involverar ett visst handlingsutrymme.
Det &r ofta detta som fran ett ledningsperspektiv dsyftas nar man talar om den
blinda flacken eller det svarta halet i demokratin Johansson, 1992).

3.2.5 KRAV

Karaseks och Theorells (1990) nu klassiska krav- och kontrollmodell for
arbete, som behandlar den psykologiska aspekten av arbetet bland anstéllda,
ar intressant eftersom den héar studien behandlar musiklarares handlings-
utrymme, vilket kan havdas vara en del av den psykologiska dimensionen av
arbetet. Arbetskrav ar den forsta av tvd huvudkomponenter i krav och kont-
rollmodellen. | Karaseks och Theorells perspektiv, omfattar arbetskraven de
psykologiska och fysiska krav som stélls pa individen for att kunna utféra arbe-
tet. Det handlar om den anstréangning som krévs av den anstéllde for att utfora
arbetet. Kraven kan bestd av arbetsbelastning, ansvar, tidspress men ocksa
intellektuella krav. Det behover vara en balans i kraven pa de anstéllda, men
vad arbetsgivaren kanske ser som en resonabel niva kanske inte uppfattas pa
samma sétt av de anstéllda om de till exempel har en annan asikt om vad som
ar viktigt och vad som inte &r det. Det &r alltsé inte bara nivan pa kraven utan
ocksé vilken typ av krav som stélls p& de anstéllda, som avgér om det &r vél-
gorande eller inte for graden av handlingsutrymme.

| den har studien som behandlar musikldrare — ar det kanske mer adekvat att
betrakta krav fran en annan utgangspunkt. Det kan & ena sidan handla om vilka
krav andra parter satter pa musikléararna och pa musiklararrollen i form av roll-
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forvantningar. A andra sidan kan krav ocksé ses som en beskrivning av den indi-
viduella musiklararens egna krav p& musiklararrollen: dennes egen syn pa vad
musikldrarrollen &r och kanske borde vara, vilket inte nddvéandigtvis samman-
faller. Det kan ocksa handla om vad en musikléarare forestéller sig forvantas av
henne i hennes professionella roll.

3.2.6  SOCIALT STOD

Karasek och Theorell (1990) menar vidare att social interaktion &r en vésen-
tlig komponent for en god psykosocial arbetsmiljo. Socialt stod &r inte bara en
viasentlig komponent for den psykosociala arbetsmiljon, utan ocksa en véasen-
tlig komponent nar det giller begreppet handlingsutrymme. Mansson (2004)
visar i en studie att svenska larare inte har en god balans mellan kontroll och
krav och socialt stod, vilket resulterar i negativ stress och dalig hélsa.

Kopplat till social interaktion ar begreppet socialt stéd. Enligt Johnson (1986)
finns det olika definitioner, men de har ofta méanga gemensamma komponenter.
Han menar att socialt stéd kan definieras som stodet till en individ genom sociala
band till andra individer, grupper och samhéllen. House (1981) och Johnson (1986)
skriver om tre typer av socialt stdd: informativt, instrumentellt och emotionellt
stod. Informativt stod innebar exempelvis direktiv, tips och rad fran andra. Det
har kan illustreras med information som hjalper musiklararen i hans/hennes
arbete sdsom nya regler eller var man kan finna sarskilt material. Instrumen-
tellt stdd innebar till exempel finansiellt stdd, tid och materiellt stdd. | den héar
studien kan detta exemplifieras genom ett utbyte av arbetsmaterial for eleverna
sdsom anvandbara arrangemang och uppgifter eller kollegors hjalp till varan-
dra vid arbetsbelastning. Emotionellt stod eller socioemotionellt stéd Johnson,
1986) innebar empati, omsorg och lyssnande. Det har ar enligt House (1981) den
mest vardefulla av de tre typerna av stdd. Det kan enligt Johnson ocksa handla
om tillhdrighet, integration och tillit mellan kollegor och mellan anstéllda och
chefer. Exempelvis kan det vara i form av att man lyssnar till en kollegas problem
och att man tillsammans forscker hitta en |6sning p& dem. Det bor noteras att
de olika typerna av stod ofta 6verlappar; instrumentellt stéd i form av pengar kan
ocksa uppfattas som emotionellt stdd, i det att det gor att mottagaren kdnner
sig uppskattad. Ofta utgér instrumentellt och informativt stéd upprinnelsen till
emotionellt stod. Hur starkt det sociala stédet ar kan jamforas med styrkan pa
normerna som styr de anstélldas handlande (Karasek & Theorell, 1990).
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Socialt stod kan ha méanga effekter. En av dessa kan vara att det sociala stodet
fungerar som en buffertmekanism som hjalper till att hantera svara situationer
pa arbetet; socialt stod gor ocksa att individen kanner sig som en del av nagot
storre an sig sjalv. Dessutom, socialt stod kan starka uppfattningen av identitet
(Karasek & Theorell, 1990). Det reella handlingsutrymmet handlar om hurindivid-
ers val av handlande tas emot av andra; hur handlandet fungerar och tas emot
i praktik. Det har pa sa sétt en koppling till socialt stéd. Om det finns ett starkt
stod for individen sa stérks det reella handlingsutrymmet (Svenson, 2010).

3.2.7. TILLIT

Att kdnna tillit och trygghet ar positivt laddat (Svensson et al, 2008). Tilliten
kan finnas i néra relationer lika vl som i samhéllet i stort. Enligt Luthmann
(1979) &r tillit ett begrepp som generellt sett reducerar den sociala komplex-
iteten i samhallet av idag genom att gora generaliseringar baserade pa mer
an bara fakta. Pa s sétt kan en hogre forutsdgbarhet uppfattas, vilket gor den
okénda framtiden mer uthardlig. Tillit kan vidare sdgas ligga pa en systematisk
eller en individuell niva (Svensson, 2006). P& en systematisk niva baseras tillit
pé "norms of confidence” (s. 583), och som sadan reducerar den osdkerhet. P4
en individuell niva, kan tillit enligt (Svensson, 2006) syfta pa ett mentalt till-
stand eller en handling ”as an action, trust is a rational strategy, which indi-
viduals develop in order to deal with other actors and their discretion to act”
(s. 584). Som det anvands i den hér studien, asyftar tillit huruvida musiklararna
och musiklararstudenterna uppfattar att aktorerna kring dem litar pd dem och
deras professionella kunskap. Tillit &r ndgot som kan uppfattas av musiklararna
och musiklararstudenterna, men ocksa nadgot som de kan efterfraga fran andra
aktorer som ett satt att fa storre handlingsutrymme. Vidare ar tillit ofta implicit
eller outtalat; det kan jamféras med en outtalad émsesidig 6verenskommelse.
| den har studien, eftersom det &r musiklarares handlingsutrymme i yrke och
utbildning som avhandlas, &r det musikldararnas uppfattade tillit fran andra
aktérer som analyseras, om de kdnner att man litar pa deras professionella
kompetens. Till exempel, for att utveckla en vélfungerande relation mellan en
anstalld (musiklarare) och ledning (rektor), ar fortroende en viktig komponent
(Engstrom, 2005).
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Isaksson (2001) menar att individer som har mycket tillit till varandra har hog
troskel for och kan tolerera varandras brott mot normer. En [&ngvarig relation
kan tala sma brott om de inte aterkommer, men om tilliten inte finns tolereras
de i mindre utstrackning. Begreppet socialt kapital kommer ur just det faktum
att det &r en tillgdng som skapas i samspel med andra (Svensson et al, 2008).
Socialt kapital handlar om de resurser ménniskor skapar bade pa strukturell
och pé individuell niva.

Giddens (1994) diskuterar tillit pd en individuell nivd. Han menar att tillit vilar pa
ett dmsesidigt antagande av integritet. Upplevelsen av en hog niva av tillit kan
varaen méjliggorande faktor nar det kommertill graden av handlingsutrymme;
tillit medfor handlingsutrymme. En hog grad av tillit kan anses generera en
hog grad av handlingsutrymme, men naturligtvis beror den generella nivan av
handlingsutrymme ocksa pd andra faktorer (Parding, 2007). En hog grad av tillit
betyder till exempel att mycket av beslutsfattandet ldmnas till musiklararna,
genom att de anvander sin professionella kompetens. | en organisation, i det
har fallet en skola, kan musiklararna i olika grad uppfatta tillit i de relationer
de &r involverade i. Tillit finns alltsd bade i relationen mellan ménniskor, i rela-
tionen mellan ménniskor och organisationer och i relationer mellan organisa-
tioner.

3.3  SAMMANFATTNING AV DE TEORETISKA
UTGANGSPUNKTERNA

Ett livsvarldsfenomenologiskt betraktelsesatt tar sin utgangspunkt i livs-
virlden som all kunskaps grund och som meningsfull vérld. Betraktelsesittet
uttrycker salunda en kunskapsteoretisk forstaelse av samhélls- och beteende-
vetenskaplig kunskap som grundlagd i vardaglig kunskap, medan den men-
ing som framtrader riktar uppmarksamheten mot livsvéarlden som intentional
vérld, levd varld och social varld. En implikation av denna utgangspunkt &r att
fragan om mdgjliga innebdrder av komplexitet méaste stéllas. Merleau-Ponty
(1945) hdvdar att det sanna finns i den komplexa vérld vi lever i och att pa nagot
sétt forsoka reducera den innebér att framstalla en forenklad och i ndgon men-
ing felaktig eller osann bild av vérlden. Problemet géller hur vi ska framstilla
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den komplexa bilden och darmed gora den tillgénglig for kritisk granskning.
Foljande slutsatser fortydligar och preciserar innebdrden av ett livsvarlds-
fenomenologiskt betraktelsesétt.

Livsvarlden uppfattas som all kunskaps forutsattning. Med Husserls (1913/2004)
ord &r livsvarlden den naturliga instéllningens varld. Det ar ett antagande som
forutsatter manniskans medvetande som intentionalt, vilket innebéar att med-
vetandet riktar sig mot objekt i varlden. Det vi erfar &r alltsé aldrig objekt i sig,
utan det som framtrader, framtrader som nagot fér nagon. Komplexiteten blir
synlig d& ménniskor erfar, beskriver och tolkar varlden. Gadamer (1960/2004)
beskriver komplexitet med utgdngspunkt i rorelsen mellan det bekanta och
obekanta. Det &r mellan det bekanta och det obekanta som det komplexa blir
synligt. Det innebér att vad som framtrader som bekant fran en synvinkel kan
framtrdada som obekant fran en annan synvinkel. Mellanrummet ar det avstand
mellan det bekanta och det obekanta, déar det bekanta kan framtrada i ljuset
av det obekanta. Det som framtrédder &r inte vad som upptédcks utan snarare
upptidcktsmomentet som sddant. Det ger sig till kinna som ett ’intet’ men inte
som en absolut negativitet som saknar nagot som helst férhéllande till det som
redan ar bekant. Vad som erfars som bekant eller obekant &r aldrig pa forhand
givet. | vetenskaplig mening innebér det att frdgan om den sanna eller eviga
kunskapen inte &r mgjlig att stélla. Det &r istéllet "sakerna” s som vi erfar dem
som &r vetenskapens utgangspunkt och drivkraft. Livsvariden som komplex
varld fokuserar varlden sa som den framtrader i rérelsen mellan det bekanta
och det obekanta. For foreliggande avhandling innebér antagandet om kom-
plexitet sadlunda inte att olika erfarenheter ses som mer eller mindre tillforlit-
liga i empirisk mening. Tvartom, olika erfarenheters mening bidrar till att géra
denvérld vileveri mer begriplig. Det har uttrycks i avhandlingens 6vergripande
fraga (se kapitel 1) och i utformningen av den empiriska studien inom avhan-
dlingsprojektet (se kapitel 4).

Relationen mellan vardagskunskap och vetenskaplig kunskap riktar uppmark-
samheten mot komplexitet som en fraga om kunskapens grund. Livsvérlden
som all kunskaps grund utgar fran ett antagande om vetenskaplig kunskap
som grundad i vardagskunskap. Det innebér att det inte &r mojligt att tala om
kunskap i sig, utan all kunskap konstrueras och tolkas. Det &r genom att gora
erfarenheter som vi far tillgang till ny erfarenhet och darmed kan "forvarva ett
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expansivt vetande” (Gadamer, 1969/1997, s. 163). Kunskap implicerar erfaren-
het, samtidigt som samma erfarenhet enbart kan gdras en gang. Erfarenhet
som "samma” eller upprepad innebér att det redan bekanta forblir bekant. Det
bekanta blir p& sd vis det redan vantade, vilket implicerar en kunskap som redan
ar kdnd. En ny erfarenhet, daremot, innebar en rérelse mellan det bekanta och
det obekanta, dar det bekanta kan framtrada i nytt ljus.

Utifran antagandet om livsvarlden som komplex varld férstds kunskap som
sammanflatad med teoretiska antaganden. Det innebar for féreliggande
avhandling att den empiriska studien (se kapitel 4) och resultaten (kapitel 5)
beskrivs och tolkas utifran ett livsvarldsfenomenologiskt betraktelsesétt.

| det har kapitlet har de generella meningarna géllande det teoretiska ram-
verket presenterats. Det har pekats ut att avhandlingen tar fenomenologi som
utgdngspunkt, ddr den sociala varlden ses som en arena pé vilken handlings-
utrymme forhandlas och alltsd skapas. Det finns ett antal forutsattningar
som kan fungera som mojliggorare eller begrénsare nir det géller skapandet
av handlingsutrymme; ett antal begrepp som kan beskrivas som relationella
egendomar ar vad som formar den sociala interaktionen. Mojliggérande och
begransande processer, nar det géller handlingsutrymme, kan ses uppkomma
i social interaktion i ljuset av begreppen regler och resurser. Giddens (1984)
begrepp for regler kan pa ett fruktbart sétt hjélpa att syntetisera de mojlig-
gorande och begransande processerna. | korthet, regler kan vara bade skrivna
och oskrivna, formella eller informella, och kan sdgas bestd av normer vilka ar
producerade och omproducerade i den dagliga interaktionen (Giddens, 1984).
Resurser kan vara tilldelade resurser som asyftar kapaciteten att péverka den
materiella omgivningen, medan auktoritativa resurser innebar kapaciteten att
kontrollera manniskor.

Vad de mdjliggdrande eller begréansande aspekterna i intentional vérld, social
varld och levd véarld ar, kan beskrivas genom de socialpsykologiska begreppen
makt, kontroll, krav, socialt stéd och tillit. Dessa begrepp manifesterar sig sjélva
i de relationer som musiklararna ar involverade i. Begreppen blir synliga i den
sociala interaktionen. Relationerna ar den arena som avgor hur varierande
villkor uppfattas som mojliggorande och/eller begransande nér det géller han-
dlingsutrymme.
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Alla som anstélls i en arbetsorganisation ges, enligt Svensson (2010) ett form-
ellt handlingsutrymme. | den har studien &ar det utrymme organisationen ger
musikldararens for att kunna utféra ett arbete i form av arbetsuppgifter och
byrakratisk auktoritet att utfora arbetet. Musiklarare ges ocksa ett utrymme
som medlem i gruppen i den unika praktiken, det vill sdga ett informellt han-
dlingsutrymme. Det bestar av sammanhangsbestdmda normer och utveck-
las inom ramen for gruppens interaktion. Det reella handlingsutrymmet ar
det sammantagna handlingsutrymmet inom organisationen och gruppen.
Omfattningen av det reella handlingsutrymmet varierar fran individ till indi-
vid och dndras ocksa over tid och fran ett sammanhang till ett annat. Individer
forhandlar om handlingsutrymme med olika resurser. Vad som anses vara
resurser varierar med sammanhang. Organisationen ger ramar for individers
forhandling om handlingsutrymme och bestdmmer i viss utstrackning vilka
resurser som raknas och inte raknas (Svensson, 2010).

Begreppen som presenterats ovan ar alla relationella i sin karaktar. De kan
vara begrdnsande men de kan ocksé vara méjliggérande. P4 grund av den rela-
tionella karaktaren pa begreppet handlingsutrymme, kan det ségas skapas i
social interaktion, genom relationer i vilka musiklararen &r involverad. | social
interaktion via relationerna, dr handlingsutrymme skapat/inte skapat. Det har
visats att begreppen makt, kontroll, kray, socialt stéd och tillit mojliggor eller
begrénsar skapandet av handlingsutrymme. Beroende pa graden av de olika
namnda begreppen, blir graden av handlingsutrymme storre eller mindre.
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| foregéende kapitel beskrevs forutsattningarna for att kunskapsbildning om
handlingsutrymme kan utvecklas utifran ett livsvarldsperspektiv pa fenomen-
ologisk grund. | detta kapitel behandlas vad det betyder att empiriskt studera
levd erfarenhet. | kapitlet presenteras ett metodologiskt resonemang om hur
studiens forskningsfragor kan studeras. | och med detta finns redan vid starten
av studien ett antagande om att larandet &r innehallsspecifikt — hur man lar &r
avhangigt av vad man lar.

Kapitlet inleds med en beskrivning av tillvigagangssatt och exempel fran den
uppgift som genomforts av musiklararstudenter inom ramen for avhandlings-
projektet. Darefter féljer en redogérelse for de metodologiska stéllningstagan-
den som ligger till grund for att kunna utveckla kunskap om vad handlings-
utrymme innebér och hur och var musiklarare och musiklérarstudenter skapar
handlingsutrymme. Denna metodologiska hallning tar konkret form i strategin
om lyhdrdhet och foljsamhet. Darefter beskrivs de metodologiska stéllnings-
taganden som ligger till grund for att studera hur forutséttningar kan skapas
for hur musiklarare och musiklararstudenter ska kunna identifiera och erdvra
sitt handlingsutrymme. Dérefter presenteras studiens design och genom-
forande, liksom utgangspunkterna fér analysen av insamlade data. Avslut-
ningsvis diskuteras forskningsetiska 6verviaganden.

4.1 ATT FA TILLGANG TILL ANDRAS LIVSVARLD
- DEN TREDIMENSIONELLA MODELLEN

Livsvarldsforskaren forséker visserligen genom erfarenhet fa kunskap om
andras livsvarldar, men det medfor inte att man har en klar tillgang till dem.
Vad vi véljer att studera beror bland annat pa vilka antaganden vi gér om den
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verklighet vi ska studera och vad erfarenhet ar. Dessa antaganden utgors anti-
ngen av vara implicita vardagsforestéllningar eller ocksd kan de vara explicit
valda.

| foreliggande avhandling studeras musikldarares och musikldrarstudenters
levda erfarenheter av handlingsutrymme genom att anvdnda kvalitativ intervju
som metod. 30 intervjuer har sammanlagt genomforts med musikléarare och
musikldrarstudenter. Detta kommer att presenteras vidare under avsnitten
studiens design, genomférande och informanter.

| ambitionen att fa tillgdng till andras livsvarld anvdndes tredimensionella
modeller av musikléararrollen som utgangspunkt for intervjuerna (se Appendix
1). Dessa modeller hade konstruerats av musiklararstudenter under en kurs i
lararutbildningen. Uppgiften var att gora en beskrivning av en musikléarares
mangfacetterade arbete genom att bygga en tredimensionell modell utav
den "mangdimensionella lararrollen”. Studenterna skulle pa sa satt uppmark-
samma de begrepp, egenskaper eller fardigheter som de ansag ingér i den
"méangdimensionella musiklararrollen”. Syftet var att de i en praktisk uppgift
skulle fa beskriva den vav av musikaliska, pedagogiska och sociala erfarenheter
som en musikldrare skapar i sitt arbete. Man skulle kunna se byggandet av
modellerna som en gestaltning av livsvarlden som intentional varld, levd véarld
och social varld. Modellen skulle dessutom samspela med de férestéllningar
studenterna har om lararyrkets handlingsutrymme. Arbetet med modellen
skulle pa sé sitt starta en reflektion hos studenterna kring utvecklandet av
lararrollen, dér teori och praktik utgor tva sidor avsamma mynt.

Sjélva byggandet av modellerna hade till syfte att levandegdra teorin om hur
en musikldrare "ska” vara. Uppgiften var utformad s& att den inneholl dyna-
miska kopplingar mellan teori och praktik. Samtidigt skapades forutsattnin-
gar for studenten att med gestaltandets hjalp forflytta tanken fran det omed-
elbara och konkreta till mer abstrakta och teoretiska resonemang. Det kom
att ge en livsvérld i modellform som samtidigt gav en mgjlighet att skapa
distans, gora det bekanta obekant och halla livsvéarlden ”i handen” i samband
med intervjuerna. Ett fenomenologiskt betraktelsesitt innebar i féreliggande
avhandling bland annat att vara 6ppen for erfarenheter (Gadamer, 1960/2004).
| samband med modellerna tog en strategi om foljsamhet och lyhérdhet form
hos mig som forskare.
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Studenternas modeller var alla helt unika och den uppfinningsrikedom och
kreativitet som blir pataglig nar man héller i och tittar p4 modellerna gér dem
inte rattvisa i text. Studenterna har maélat, sytt, bakat, vavt, snickrat, svetsat,
skurit, klippt, klistrat, plastat in och gjort keramik (se Appendix 1). De har skrivit
pé papper, tyg, lader, tra, lera, godis, brod, frukt, pasta, plast, glas, CD- och vinyl-
skivor och etsat i plat. Det verkade inte finnas nagra gréanser for vilka material
och vilka former som modellerna kunde vara gjorda av och i. De flesta studenter
har utgatt ifran de begrepp, egenskaper och kunskaper som de ville ha med i
modellen och sedan letat efter en passande form. Andra har skapat eller utgatt
ifrdn en befintlig form och kopplat denna till de ord som de valt. Endast ett fatal
studenter har gjort halvfardiga modeller eller daligt underbyggda sddana.

Syftet med att anvdnda modellen som en "nyckel” till livsvarlden var att préva
grundlaggande metodologiska antaganden om mojliga satt att empiriskt
studera levd erfarenhet. Det géllde framfor allt att metodologiskt Sverviaga
ett forhallningssétt till fragor om intervju och samtal och fragan om forskaren
som en del av livsvariden. Tanken var att préva modellen som en mgjlighet att
fa distans till min tidigare erfarenhet av handlingsutrymme. Man kan séga att
jag forflyttade mig till sammanhanget "handlingsutrymme” for att fa tillgang
till andras livsvarld. Ett fenomenologiskt betraktelsesatt uttrycks har i ambi-
tionen att vara 6ppen for olika méjligheter att folja forskningsfragans riktning,
att vara 6ppen for min egen och andras forforstaelse av det undersékta fenom-
enet och ddrmed ocksa 6ppna fér nya erfarenheter (Gadamer, 1960/2004; van
Manen, 1997).

Inspirationskélla infor anvdndandet av modellen var Bengtssons uppmaning
till ’metodologisk kreativitet” (Bengtsson, 1999, s. 32). Han beskriver forskning-
sproblem, forskningsfraga och datainsamlingsmetoder som sammanfléatade,
ndgot som far implikationer for forskarens agerande i empiriska studier:

Livsviérldsforskaren mdste sjdlv till platsen dédr upplevelserna, uppfattnin-
garna, handlingarna osv. férkroppsligas i vdrldsliga situationer, och i
anslutning till att forskaren deltar i den verksamhet som utévas dr det
naturligt att pd ort och stdlle dven samtala. (Bengtsson, 1999, s. 37)
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Modellen syftade ocksa till att utveckla strategier fér att empiriskt underscka
handlingsutrymme som levd erfarenhet. Man skulle darmed kunna betrakta
modellen som en forstudie. Modellen kan ocksa beskrivas som en samman-
flatad del av arbetet med att forflytta levd erfarenhet till forskningstext.

It is also important to recognize that research is an active process, in which
accounts of the world are produced through selective observation and theo-
retical interpretation of what is seen, through asking particular questions
and interpreting what is said in reply, through writing fieldnotes and tran-
scribing audio and video recordings, as well as through writing research
reports. (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 18)

Att forska med utgangspunkt i ett fenomenologiskt betraktelsesatt innebar att
forskaren erfar forskningsobjektet med ambitionen att fordjupa sin forstaelse
av den levda erfarenhetens mening.

On the one hand it [the understanding of nature of lived experience] means
that phenomenological research requires of the researcher that he or she
stands in the fullness of life, in the midst of the world of living relations and
shared situations. On the other hand it means that the researcher actively
explores the category of lived experience in all its modalities and aspects.
(van Manen, 1997, s. 32)

Jag betecknar mig sjalv som den "bekanta” (Plummer, 2001, s. 209), som aktdr
under savdl modellbyggande som den empiriska studien. Det innebér att jag
uppmarksammade de manniskor som deltog i studien da jag befann mig i
sammanhanget lararutbildning i hdgskola. Da det géller dvervdganden avse-
ende forskarens reflexitivitet, fokuserar jag min forférstaelse av handlings-
utrymme. Enbart insikten om att mina tidigare erfarenheter har betydelse
for vad jag uppmarksammar, ar inte tillrdcklig. Pa ett konkret plan handlade
problematiken om att dokumentera intervjuer samtidigt som jag befann mig
i det sammanhang jag delvis undersokte. Det géllde alltsa att utforma strate-
gier for att undersoka erfarenheten samtidigt som den levdes. P& samma gang
blev den dokumentation och reflektion som modellen férde med sig ett arbete
som gang pa gdng uppmarksammade mig p& fenomenet handlingsutrymmes
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komplexa karaktér. Pa sa sétt fordjupades min forstaelse av handlingsutrymme
som komplext fenomen genom ny erfarenhet av handlingsutrymme. Antagan-
den som tidigare forefallit sjalvklara blev under modellbyggandets gang bade
oklara och motségelsefulla. Jag blev standigt uppmarksammad pa att fenom-
enet handlingsutrymme i de beskrivningar som jag formulerat som grund for
den planerade studien snarare framtradde som "mitt” handlingsutrymme an
som komplext fenomen. Det bidrog till att jag atervande till de forsknings-
fradgor som inledningsvis givit studien dess riktning. Man kan séga att det ater-
besék i sammanhanget "handlingsutrymme” som modellerna innebar, blev
min drivkraft till att fortsatta att stélla frdgan om innebdrden av fenomenet
handlingsutrymme.

4.2 METODPRINCIPER

Ett fenomenologiskt betraktelsesétt innebér att forskningsfragan anger fors-
karens riktning in i fenomenets sammanhang. Det betyder att d& forskaren
besvarar forskningsfragan framtrader innebdrden av det studerade fenomenet
och férstaelsen av fenomenet kan férdjupas. Forskningsfragan gestaltar stu-
dien och det ar till den forskaren aterkommer for att stimma av vad som gjorts
och ta ut ny riktning. Under den empiriska studien lever forskaren forsknings-
fragan och férankrar pa sa vis studien i den levda erfarenheten. Att studera
handlingsutrymme som levd erfarenhet innebar att "studera varlden i sin fulla
konkretion som den visar sig for lika konkret existerande manniskor” (Bengts-
son, 1999, s. 32). Forberedelserna infér den empiriska studien inom forelig-
gande avhandlingsprojekt fick sin riktning av fragan om mojligheten att fa
tillgang till aktdrernas livsvarld. | ett forsta steg innebar det att foljsamhet och
lyhordhet blev en fraga om att "vara med”, da jag overvdgde hur jag empiriskt
skulle studera levd erfarenhet.

Vilken metod som anvénds kan ses som en fraga om att inom ramen for det
teoretiska perspektivet 6vervidga olika metoders mojlighet att bidra till en ford-
jupad forstéelse av forskningsobjektet. Olika metoder ar salunda férknippade
med olika teoretiska antaganden, vilket innebér att oavsett vilken metod eller
arbetsteknik som anvénds bor grunden for valet klargdras (Silverman, 2006).
Forskningsfragorna har anvants som riktningsvisare nar tvekan har uppstatt

89



Kapitel 4

90

vid vagval. Ett exempel pa ett sddant vdgval var det mellan observation och
intervju, ett annat gillde stéllningstagandet till om jag skulle samtala med
aktorerna eller intervjua dem. For att besvara studiens huvudfraga Vad innebdr
handlingsutrymme for musikldrare och musikldrarstudenter anvdnds den byg-
gda modellen som utgdngspunkt med ambitionen att fa tillgang till vad som i
“sammanhanget handlingsutrymme” kan séttas ifrdga och forskningsintervju
for att rikta uppméarksamheten mot fenomenet handlingsutrymmes mening.

Intervjufragor har formulerats utifran insikten att "for att kunna fraga maste
man vilja veta, dvs. veta, att man inte vet” (Gadamer, 1960/1997, s. 174). Den
empiriska studien ar sdlunda en intervjustudie i meningen att jag intervjuat
musikldarare och musiklararstudenter. Det som gor studien till en fenomenolo-
gisk studie &r att forskningsfragan bade riktar uppmarksamheten pa och épp-
nar for mojliga nya meningar (Gadamer, 1960/2004). Det dr genom att leva
forskningsfragan som forskaren orienterar sig i riktning mot forskningsobjek-
tet for att pa sa vis ndrma sig erfarenhetens mening och kunna besvara fragan.

Ett livsvarldsfenomenologiskt betraktelsesdtt som teoretiskt perspektiv
innebar att den har studien utgar fran manniskors skilda livsvarldar och
darmed tillater livsvdrldens komplexitet och mangfald av olika egenskaper
att framtrdada. Varje fenomen ar sammanfldtat med sitt sammanhang och
sina aktorer. Det framtradder som nagot for ndgon. Forskningsobjektet hand-
lingsutrymme som levd erfarenhet framtréder alltid ur nagons synvinkel. Den
fenomenologiska fragan innebér att stélla frigan om ett fenomens mening,
och ddarmed ocksa "to be addressed by the question of what something is
‘really’ like. What is the nature of this lived experience?” (van Manen, 1997, s. 42).

4.3 STUDIENS DESIGN OCH GENOMFORANDE

Att empiriskt studera levd erfarenhet innebar att fragan om hur vi far tillgang
till andra ménniskors livsvdarld maste stéllas. Fenomenet handlingsutrymme
gestaltas i ett institutionellt ssmmanhang dar musiklérare och musikléararstu-
denter lever handlingsutrymme. Samtidigt innebédr ett fenomenologiskt
betraktelsesétt att forskare och de ménniskor som deltar i en studie &r “oskilj-
aktigt forbundna med sina livsvarldar” (Bengtsson, 1999, s. 34). For att fa till-
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gang till andras livsvérld krédvs ett mote mellan manniskor (Merleau-Ponty,
1945/1997, Schiitz, 1932/1967). | var naturliga instéllning orienterar vi oss mot
varandra i en varld dar vi, jag och mina medmanniskor, tar varandra for givna.
Vi befinner oss i en varld som ar

by no means my private world but is from the outset an intersubjective one,
shared with my fellow men, experienced and interpreted by others; in brief, it
is a world common to all of us. (Schiitz, 1970, s. 163)

Vi manniskor utgér fran att vi skulle se varlden pd samma sitt om vi bytte
plats med varandra och att den varld vi ser &r "samma” vérld, eller &tmin-
stone "tillrackligt identiskt i alla praktiska avseenden” (Schiitz, 1953/1999, s.
37). Samtidigt innebar det fér mig som forskare i ett valbekant institutionellt
sammanhang, att s& langt som det ar majligt, synliggéra mina “sjalvklar-
heter” och forgivet-taganden for att kunna se fenomenet handlingsutrymme
utifran andra manniskors synvinklar. Valet att anvdnda modellen och forsk-
ningsintervju som arbetstekniker under studien ska ses bade som ett uttryck
for strategin om féljsamhet och lyhdrdhet och ett sétt att kontinuerligt upp-
marksamma forskarens forforstaelse. Strategin om foljsamhet och lyhordhet
innebar att jag pa forhand inte exakt kunde veta vilka intervjufragor jag skulle
stdlla. Med utgéngspunkt fran de svar de intervjuade gav med hanvisning till
modellen fick sammanhanget ange riktningen.

For att finga levd erfarenhet av musiklarare och musiklararstudenter géllande
handlingsutrymme valdes alltsa olika datainsamlingsmetoder. Studenternas
kursuppgift utgor en del av data, det vill sdga byggandet av en modell (se 4.1).
Dessa data kompletterades med intervjuer eftersom levd erfarenhet av han-
dlingsutrymme utgor subjektiva upplevelser, vilka kan beskrivas i en intervju
som utformas som spraklig dialog.

N&r det géller lararnas levda erfarenheter av handlingsutrymme valdes intervju
som enda metod. Skrivna beréttelser kunde ha varit en kompletterande data-
insamlingsmetod. Dock skulle mgjligheten till dialog mellan informant och
forskare ga forlorad med en sddan datainsamlingsmetod. Istéllet anvandes
studenternas modeller som samtalséppnare och utgangspunkt fér intervjun.
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Enligt Kvale (1997) ar den kvalitativa intervjuns syfte att fa de intervjuades
beskrivningar av sin livsvarld i avsikt att tolka fenomenens mening ur de
intervjuades perspektiv. Forskaren forsdker fa s& utforliga beskrivningar som
mojligt av det fenomen som skall undersokas genom att gora intervjuer. Det
ges dven mojligheter till att be informanten att utveckla sin beskrivning av
fenomenet. Strategin om foljsamhet och lyhérdhet gentemot fenomenet gors
mojlig genom intervjun. Genomgangen av tidigare forskning nar det géller
musikldrare och musikldrarstuderandes beskrivningar av innebérden av hand-
lingsutrymme, visar att det ar ett tdmligen outforskat omrade (se kapitel 2).
Darfor har studien en explorativ karaktdr som ocksa stéller krav pa att data-
insamlingsmetoden ger utrymme foér en Gppenhet i forskningsprocessen.
Intervjuerna genomfordes under varen 2003 och varen 2004.

Studien omfattar informanternas levda erfarenhet av handlingsutrymme.
Dessa uppfattningar &r inte bara informantens egna utan byggs upp i ett sam-
spel med intervjuaren. Den som intervjuar har méjlighet att strukturera samta-
let, stélla fragor och foljdfragor och vara lyhérd och féljsam for hur samtalet
utvecklas.

Det ska podngteras att studien omfattar informanternas erfarenheter av hand-
lingsutrymme. Den sdger dock ingenting om deras konkreta handlingar och
interaktion i en undervisningssituation eller arbetet tillsammans med kollegor.
Den aktuella lararutbildningen i musik som delar av informanterna genomgick
ar inte fullt jamforbar med sina motsvarigheter i 6vriga i landet. Den &r hel-
ler inte densamma idag som da de studerande bérjade 2003 och 2004. Kur-
supplaggningar och kursinnehall férandras standigt i en utbildning, dar bland
annat de studerandes utvarderingar paverkar verksamheten.

4.3.1 INFORMANTER

Studenterna valdes ut fran lararutbildningen i musik vid en Musikhdgskola. For
att skapa variation i urvalet betraktades faktorer som bakgrund, yrkeserfaren-
het, kon och val av inriktning pa lararutbildningen i musik. Infor intervjun 2003
valdes tio studenter (fem kvinnor och fem man): tre fran IE (med instrumental-
och ensemblelédrareinriktning); fyra fran G (Iararinriktning mot grundskola och
gymnasieskola); tre fran Ga (inriktning mot grundskola och gymnasieskola i
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musik och ett annat &mne). Infor intervjun 2004 valdes tio studenter (sex kvin-
nor och fyra mén); fyra fran IE, fyra fran G och tva fran Ga.

N&r dessa 20 studenter (intervjuerna S1-S20) intervjuades kom vissa aspekter
fram som gav det fortsatta urvalsforfarandet en riktning. Exempelvis ndmnde
en student att handlingsutrymme var en strategi for att motverka utbrandhet,
vilket ledde till att en musikédrare som erfarit utbrandhet valdes for intervju
(intervju L1). Eftersom studenterna beskrev handlingsutrymme som aktiviteter
av skilda slag, ledde det har till ett sékande efter levd erfarenhet av handlings-
utrymme hos verksamma musiklérare. Att pa det har sittet séka informanter
som hade andra levnadsfoérhallanden och erfarenheter i jamforelse med dem
som de forsta informanterna lyfte fram som vasentliga i relation till handlings-
utrymme gjorde att datamaterialet kom att innehalla ytterligare variationer av
beskrivningar av handlingsutrymme. Urvalsforfarandet var ett sitt att forhalla
mig reflexiv nar det géller att se fenomenet i fraga i relation till hur forskning-
sprocessen framskred.

P4 en fortbildningsdag fér musikldarare under varen 2004, presenterades stu-
dien och i samband med den dven studenternas modeller. Det innebar att jag
inledde med att beskriva studiens syfte och forskningsfragor. Darefter berat-
tade jag om bakgrunden till studien och forsokte pé olika satt uppmuntra
till fragor. Jag informerade dven om géllande forskningsetiska principer for
humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning och hénvisade till Vetenskapsra-
dets hemsida. Presentationen avslutades med att lararna tillfrdgades om de
ville delta i studien och jag talade om hur de kunde kontakta mig om de hade
fragor om studien eller ville meddela att de ville delta. Ambitionen med uppléag-
getvar att alla skulle fa tid att tdnka igenom vad det innebar att delta och att de
skulle kdnna att de kunde tacka nej. Informanterna valdes ut utifrédn en stravan
att uppnd variation i datamaterialet. Den variation i urvalet som efterstrévades
nar det géllde musiklararna avsag forutom de ovan ndmnda dven alder, kon
och arbetsvillkor. Vid valet av larare valdes fyra kvinnor och sex man i aldrarna
26 till 55 ar (motsvarande intervjuerna Li-L10). Lararna tillhorde olika yrkes-
grupper inom musiklararyrket; musiklérare i grund-, gymnasie-, kultur- och
musikskola. Alla lararna var obekanta med mig vid intervjutillfillet. Det har
urvalsforfarandet byggde pa metodprincipen om lyhérdhet och foljsamhet for
att fanga beskrivningar av fenomenet fran informanter i olika sammanhang
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med olika bakgrund. Unikhet som metodprincip tilldimpades alltsa har for
samtliga informanter. Informanterna betraktades som unika med personliga
erfarenheter dér deras beskrivningar av handlingsutrymme var specifika for
varje individ. De tio larare som intervjuats i foreliggande studie fick vélja den
av modellerna som ndrmast representerade deras uppfattning om hur den
mangdimensionella l&rarrollen sdg ut. Modellen de valt anvdndes sedan som
utgdngspunkt i intervjusituationen.

De tio modeller som lararna valde ut, var till stor del hamtade fran andra stu-
denter &n de som redan ingick i studien. Bara i ett fall fanns modellen redan. |
beskrivningarna av livserfarenheterna kommer modellerna att ligga till grund
foren del uttalanden som informanterna gor och pa sa vis ingd i beskrivningen.
De modeller som har relevans for informanternas livserfarenheter kommer att
beskrivas dar, som kapitelavdelare samt i Appendix 1. Modellerna har séledes
inte analyserats som uttryck for handlingsutrymme och &r inte en del av studi-
ens resultat mer &n att de ingar i informanternas beskrivningar.

Datamaterialet kom att besta av beskrivningar av handlingsutrymme i form av
utskrivna intervjuer. Det har forfaringssattet var ett led i att skapa forutséttnin-
garforen féljsamhet och lyhordhet i intervjusituationen, da jag pa férhand inte
visste ndgot om informanternas levda erfarenhet av handlingsutrymme. | det
urvalsforfarandet ligger en mojlighet att den egna forforstaelsen synliggors,
att min egen "prejudice was brought into play by being put at risk” (Gadamer,
19886, s. 299), vilket efterstrdvas i fenomenologisk och hermeneutisk forskning.

Totalt genomférdes intervjuer med 30 informanter (20 studenter och 10 larare)
vid 3o tillfallen.

4.3.2 ARRANGEMANGEN KRING INTERVJUERNA

Intervjuerna dgde rum pa platser och tidpunkter som valdes i samrad med
informanterna. Ett rum valdes déar samtalen kunde ske i avskildhet och utan
storning. Forfaringssattet hade som syfte att skapa forutsattningar for ett
Oppet och avspant intervjuklimat.
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Intervjuernas tidsldngd varierade fran 45 minuter till 1 1/2 timme. De avsluta-
des ndr &mnet var uttémt och inget nytt avseende modellen eller begreppet
handlingsutrymme verkade komma fram i samtalet.

Samtliga 30 intervjuer spelades in pd DAT och transkriberades ordagrant. |
utskriften ar saval de uttalade orden som pauserna och skratten noterade. Det
ar ett sitt att forsdka fanga den paralingvistiska kommunikation som utspelas
och som féargar de innebdrder som beskrivs i data. Emellertid & ménniskors
levda erfarenheter av handlingsutrymme mycket mer mangfacetterade och
rika &n vad som verbalt kan uttryckas och framfor allt transkriberas. Transkrip-
tionssattet liknar det som Linell (1994) ben@mner ordagrann transkription, det
vill séga alla identifierbara ordférekomster aterges, langre pauser markeras
och transkriptionen gors stavningsnormerad. Till skillnad fran Linells kriterier
for ordagrann transkription har &ven stor begynnelsebokstav anvéants vid men-
ingsbildandet. | beskrivningarna i resultatet av handlingsutrymme ingér varia-
tioner, det vill séga citat ur datamaterialet. Informanterna citeras och refereras
med S (student) och sedan en siffra eller L (Iarare) och sedan en siffra i slutet
av varje citat. Utsagor fran forskaren anges med forkortningen ”Int.”. | de fall da
citat har klippts och sammanfogats anges detta med tecknet //.

4.3.3 INTERVJUSITUATIONEN

Intervjusituationen innehaller tre faser. Fas ett kan beskrivas som kontaktska-
pande infor fas tvd da den egentliga datainsamlingen sker, foljd av den tredje
fasen som mer kan beskrivas som ett kommenterande samtal. Avsikten med
detta var att skapa ett fenomenologiskt falt, dar levd erfarenhet av handlings-
utrymme kan beskrivas och dar métet med informanten som ett subjekt kraver
ett medmaénskligt och etiskt forhallningssatt. Darfor valde jag att strukturera
intervjusituationen i tre faser.

Den forsta fasen syftade till att etablera kontakt och ndrhet genom att skapa en
sa avspand atmosfar som mdgjligt for att underlatta fér bade mig och inform-
anten att vara fokuserade pa det som vi skulle samtala om. En s&dan atmos-
far foder kreativa tankar och underldttar reflektion. Att skapa denna atmosféar
skedde genom vardagligt samtal kring modellen. Modellen fungerade som en
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nyckel till livsvarlden och till fas tva for bade larare och studenter. | de flesta fall
lyckades det att skapa en avspand och 6ppen intervjusituation. Foljande citat
belyser att sa var fallet. | citaten anges vem som uttalar replikerna med tecknet
I som betyder informant, samt tecknet Int som star for forskaren. Det géller for
samtliga citat som aterges i detta kapitel:

I: Pa ett sdtt kan man ju sdga att mitt handlingsutrymme utvecklas genom
att jag far sitta hdr i lugn och ro och prata med dig...

Int: Hur menar du da?

I: Ja, ndir vi sitter och pratar sd hdr.. det dr avslappnat pd nd't vis. Det gér att
man liksom... ténker béttre eller tar sig tid att tdnka lite. Det ger en lite an-
drum att sitta och prata och reflektera 6ver vad man har gjort [modellen]. (S4)

| ett fall blev studenten stressad av att bli pAmind om en prestation som veder-
borande inte var tillfreds med. Intervjun kom darfér inledningsvis att fokusera
p& hur modellen kunde ha gjorts annorlunda. Det har ar ocksa ett exempel pa
att de genomforda intervjuerna i sig medverkar till ett reflekterande forhall-
ningssétt. Det &r en omstdndighet som ar viktig ar beakta da resultaten skall
tolkas. Intervjuforfarandet i sig skulle kunna medverka till att de intervjuade
far lattare att uttrycka sig i ord och blir mer differentierade i sitt tdnkande
kring yrket. Det hade ocksa betydelse hur vi satt i rummet. Jag undvek att sitta
mitt framfor informanten, utan placerade mig snarare snett bredvid sa att vi
kunde rikta vara blickar & samma hall, men samtidigt vara vdnda mot varan-
dra. Avsikten med denna placering var att underlétta for oss bada att rikta var
uppmérksamhet mot modellen och ut i rummet i stéllet fér mot varandra. Det
som utspelades i denna fas kan jamforas med det Merleau-Ponty (1945/2004)
menar med att ménniskor genom intersubjektivitet skapar ett fenomenellt falt
av mening. Det skedde séledes bade verbalt och icke-verbalt i form av blickar
och kroppssprak.

Den andra fasen innebar sjédlva datainsamlingen. Denna fas presenteras
ndrmare i stycket om datainsamlingen. Den tredje fasen innebar att sjilva
intervjusituationen avslutades och hér var det mojligt att kommentera nagot
som kommit fram under intervjun som inte berorde forskningsfragorna men
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som var nédvandigt att nimna. Denna fas hade liksom fas ett en karaktér av ett
vardagligt samtal.

Det har varit vardefullt att planera intervjusituationen i dessa tre faser. Pla-
neringen har hjalpt mig att halla isér forskarrollen fran rollen som pedagog,
synliggora min forforstaelse och folja strategin om foljsamhet och lyhérdhet.
| en situation dér jag intervjuar studenter har detta varit speciellt viktigt. Mitt
intresse som forskare har varit riktat mot fenomenet och informanten &r den
som formedlat beskrivningar av detta fenomen.

4.3.4 DATAINSAMLING

Intervjusituationen hade sdsom tidigare beskrivits syftet att fanga beskrivnin-
gar av handlingsutrymme. Ambitionen var att fokusera inneborden av fenom-
enet handlingsutrymme sdsom den framtréader i ldrare och lararstudenters
beskrivningar av levd erfarenhet i sammanhanget utbildning. Alla informan-
ter hade fatt ett informationsbrev (Appendix 2) om att intervjun skulle handla
om handlingsutrymme och i informationsbrevet till ldrarna fanns en férsta
intervjufrdga nedskriven: ”Vad innebar handlingsutrymme for dig”. Fragestéll-
ningen ar ndgorlunda dppen men har samtidigt en fokusering pa fenomenet i
fraga.

Intervjuerna hade ndarmast karaktdren av samtal dar jag styrde genom att
enbart stélla frdgor och i storsta méjliga man 6ppna fragor. van Manen (1997)
beskriver conversational interviewing som en intervjumetod som bade kan
bidra till "exploring or gathering experiential narrative material that may serve
as a resource for developing a richer and deeper understanding of human
phenomenon” (s. 66) och anvdndas som "a vehicle to develop a conversational
relation with a partner (interviewee) about the meaning of an experience” (s.
66) Samtidigt papekar van Manen att fragan om vad intervjun kan bidra med
alltid maste stéllas i relation till forskningsfragan. Det géller att pa férhand
noggrant beakta vilket intresse intervjun ska tjdna, for att kunna bedéma om
den kan ses som en arbetsteknik som Sppnar for mojligheten att fa tillgang
till andra ménniskors livsvarld. Jag aktade mig noga for att komma med egna
pastdenden eller uttalanden om handlingsutrymme. All uppmérksamhet rik-
tades mot informanten och den beskrivning av handlingsutrymme som denne
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|4t véxa fram i samtalet. Jag forsokte att vara foljsam och kanslig for inform-
antens sitt att resonera och uppmérksam pé det ovantade. For att kunna féra
samtalet vidare krévs en konstant pendling fran omedelbarhet till distansering
och sjalvreflektion. Kvale (1997) diskuterar hur man som intervjuare medvetet
kan anvanda ledande fragor for att pa ett naturligt sdtt kunna narma sig ett
aktuellt fenomen. Han péapekar att ledande frdgor i en intervjusituation inte
alltid ska ses som ett svaghetstecken. Hir kom modellen att fungera som en
konkret mojlighet till att bade halla fokus och att uppné en pendling mellan
ndrhet och distans.

Informanterna ombads att berétta om och beskriva modellerna. De fick beskriva
innehall, form och det eventuella samspel som existerade i figuren. Studen-
terna fick beskriva den reflektion som féranlett skapandet av modellen. De
flesta av dem hade funderat lange pa den form som skulle passa for de begrepp
och egenskaper som ingick i deras mangdimensionella musikldrarrollsmo-
dell. Lararna fick férklara urvalet av modell och berédtta om hur de upplevde att
modellen var Gverforbar pa deras yrkesroll som musiklérare och deras levda
erfarenhet av handlingsutrymme.

Intervjun berdrde ocksd omraden som handlade om informanternas upplev-
else av forutsattningar for, hinder for, begransningar av och larande och skap-
ande av handlingsutrymme. Férhoppningen var att fa en sd konkret beskrivn-
ing av fenomenet som mdgjligt, fran deras vardagliga varld. Informanterna fick
instruktionen i god tid infor intervjusituationen for att kunna férbereda sig.
Trots det var en del av dem inte alls férberedda. Nagra kunde aterge olika situ-
ationer som karaktédriserades av handlingsutrymme medan andra talade om
fenomenet pa ett mer allmant plan. Fragor stélldes da for att hjélpa dem att
berdtta om sina erfarenheter. Exempel pa saddana fragor dr "har du varit med
om det som du berattar?”; "kan du ge exempel pa det du sdger nu?”; "hur gér du
nar du utvecklar ditt handlingsutrymme?”.

Intervjuernas fokus handlar om kunskap som informanterna for det mesta inte
reflekterat Gver utan tagit for given. En del av dem utrycker det i termer av att
man saknar ord eller begrepp att beskriva handlingsutrymme:
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I: Handlingsutrymme skulle kunna vara... Det dr svart att férklara vad han-
dlingsutrymme dr egentligen, ndr man borjar tdnka efter. Ja du... hur ska jag
férklara det ... man vet vad det dr, men liksom att forklara det... (L7)

Citatet visar att bade situationen som sédan, modellen och fragorna upp-
manade till reflektion dver fenomenet handlingsutrymme. Under intervjuerna
framtradde ny kunskap om handlingsutrymme hos savél informanterna som
hos forskaren. Vid ett antal tillfallen sa informanterna att de under samtalets
géng hade kommit till insikt om vad handlingsutrymme innebér, en insikt som
man inte hade innan samtalet. Det ser jag som ett exempel pa vad Merleau-
Ponty (1964) menar med en dialektisk reflektion.

Tre olika typer av foljdfragor uppstod i samtalet. Den forsta kategorin hade
som syfte att fora tillbaka samtalet till fokusomradet, handlingsutrymme. N&ar
informantens medvetande riktats mot nagot annat valde jag att stélla fragor i
relation till detta fokusomrade for att uppratthalla samtalets relevans.

For att fa informanten att vidareutveckla sitt resonemang stéllde jag en annan
typ av foljdfragor. Syftet var att skapa skdrpa och koncentration i samtalet
genom omedelbarhet och nérhet.

I: Det kidinns negativt. Jag vet inte varfor.

Int: Pa vilket sdtt da?

I: Det dr sa byrdkratiskt..trist pd ndt vis.

Int:..som?

l..som om ndn har kommit pd ndgonting om ndgonting. Jag har inte fatt
vara med och bestimma hur det ska se ut. Man kommer till sitt jobb och
far sitt schema, sina klasser.. och sd ska man vara glad fér att det dr kul
med musik..Som om det fanns en massa oskrivna lagar om hur saker ska
ga till. Dér finns liksom ingen plats i det ordet..inget handlingsutrymme i

handlingsutrymme. Som om n@’n ska ge mig det utrymmet fér att handla
ndr jag egentligen ska ta det sjélv. (S3)
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Det varvaldigt viktigt att fa informanterna att ge en rik och konkret beskrivning.
Var och en ombads darfor att utveckla sina tankar och explicit uttrycka dem for
att komma at den tysta kunskapen. Det hér ar ocksa ett sétt att inte genom for-
forstdelse ta ndgon innebdrd for given, utan att i stillet "grava vidare”. Det var
alltsa av yttersta vikt att det var informanterna som fick tala och att de konkreta
beskrivningarna hela tiden utgick fran dem. Risken var annars stor att jag med
min forforstaelse dvertolkade och lade in mening i resonemang som Idmnats
halva eller oavslutade. Det hér &r ett exempel pa hur jag tillimpade metodprinci-
pen om sokande efter mening. | fenomenologisk forskning galler det att soka
efter mening via informanternas konkreta beskrivningar och inte frén forskaren
sjélv. Darfor kréavs fordjupande fragor som utvecklar samtalet.

Det har tidigare ndmnts att kunskaper om handlingsutrymme ofta &r oreflek-
terade. Darfor var det viktigt att det fanns en tredje typ av foljdfragor som
handlade om att reflektera 6ver det sagda. Enligt Giorgi (1983) innebar reflek-
tion “to bend back upon or to take up again what we have experienced, lived
through or acted upon prereflectively” (s. 142-143). Fragorna uppmanade till
reflektion och informanten uttryckte sin reflektion verbalt:

Int: Skulle du kunna tdnka tillbaka pad en situation som du kan berdtta om
da du verkligen upplevde att du hade handlingsutrymme?

I: Jag dr ju uppvixt pd landet och vi har alltid bott precis bredvid en bokskog
och trdd dr ndgot speciellt. Det dr..vet inte..jag blir lugn av det pd ndgot
sdtt.

Int:Vad dr det dd som du kéinner som du kan relatera till handlingsutrymme?

I: Dels sa kopplar jag det till att ndr man dr liten da finns det inga krav. Att
bara vara utan att jag eller ndgon annan ldgger vérderingar i det.

Int: Och...?

I: Ja, det blir ju mitt andrum. Jag blir fri i tanken och kan fa en kdnsla av att
allt ar méjligt samtidigt som...det dr inga krav dd.(Lg)
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Jag ville genom foljdfragor ytterligare ifrdgasdtta min forforstéelse. Denna
sekvens av fragor och svar visar pa hur jag och informanten uppréttar en "bro”
mellan véra livsvarldar. Vi riktar vart medvetande mot den andra med intresse
for den mening som framtrader i vad den andre séager. Vid de tillfallen da jag
upplevde att informanten vek sig i forhallande till sitt tidigare stéllningsta-
gande valde jag att sdga emot informanten. Da informanten vidholl sitt stalln-
ingstagande fick stillningstagandet en bekraftelse och riktigheten kunde sty-
rkas. Eftersom de héar fragorna gor att forskaren riskerar att bli alltfor styrande
anvdndes de endast vid ett fatal tillfallen och med stor forsiktighet. Jag valde
att i storre utstrackning upprepa vad informanten sagt for att se om jag upp-
fattat det sagda riktigt.

For att genomfora intervjuerna har jag som tidigare namnts tilldmpat princi-
penom lyhordhet och foljsamhet, som forutom formaga till narhet ocksé kraver
en formaga till distans och ddrmed reflektion. Samtalet i sig &r ocksa distans-
skapande. Jag reflekterade dels Gver mitt eget forhallningssétt i intervjusitu-
ationen och dels 6ver det som sades sé att [dmpliga foljdfragor kunde stéllas.
P4 sa satt fanns dér en stédndig pendling i samtalet mellan ndrhet och distans.

In the experience of dialogue, there is constituated between the other per-
son and myself a common ground; my thought and his are inter-woven
into a single fabric, my words and those of my interlocutor are called forth
by state of the discussion, and they are inserted into a shared operation of
which neither of us is the creator. We have here a dual being, where the other
is for me no longer a mere bit of behaviour in my transcendental field, norlin
his; we are collaborators for each other in consummate reciprocity. Our per-
spectives merge into each other, and we co-exist through a common world.
(Merleau-Ponty, 1962/1999, s. 413)

Sammanfattningsvis dr det forskaren som valjer hur intervjun ska utvecklas
genom medvetna val. Tillsammans med informanterna skapades i samtalen
vavar av mening, fyllda med varierande erfarenheter av handlingsutrymme.
Dessa vévar, det vill sdga intervjutexterna, blev sedan foremal for analys.
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Den byggda modellen har tidigare ndmnts som en "nyckel till livsvarlden”.
Under intervjusituationen fungerade ocksd modellen som en slags intervju-
guide. Det kan beskrivas som en rorelse mellan det bekanta och det obekanta,
déar det allt mer bekanta gjorde méjligt att formulera fragor och det obekanta
utmanade min forforstaelse av forskningsobjektet.

Med modellen som arbetsteknik var ambitionen att skapa en grund, eller med
Gadamers (1960/1997) sprakbruk, att tillagna mig en horisont, for att med
arbetstekniken forskningsintervju forséatta mig i den andras situation. Model-
len blev i samtliga intervjuer ndgot bade jag och informanten kunde referera
till och anvdnda som exempel nér vi ville fortydliga vad vi menade, eller nér vi
inte var sékra p4 att vi forstod vad den andra menade.

Jag betraktade min och intervjupersonens relation till varandra som en vi-rela-
tion. Fragan kan stéllas vad detta innebé&r for vad som sagts under intervjun.
Alla intervjuer innebdr en relation mellan intervjupersonen och intervjuare
(Kvale, 1997). Att betrakta en relation som vi-relation innebéar ett antagande om
att vi ménniskor fods in i en social omvérld (Schiitz, 1932/1967, Merleau-Ponty,
1945/1997). For att jag ska kunna fa tillgang till den andras livsvarld krdvs att
vi, jag och du, befinner oss i en omvérldslig social relation (Schiitz, 1932/1999).
I ménniskors mote ansikte mot ansikte delar vi den sociala omvérlden och
samexisterar i tid och rum. Det innebér att jag blir medveten om den andra
som konkret person. De erfarenheter jag och intervjupersonen tog med oss in
i intervjusituationen kan betraktas som en del av vart erfarenhetsforrad. Att
den andra ingar i mitt erfarenhetsforrad skulle med andra ord kunna ségas
vara grunden for var msesidiga sociala relation. Vi hade motts som konk-
reta personer i ett annat sammanhang &n intervjusituationen, i ett levande
nu. Intervjusituationen skulle kunna beskrivas bade som ett levande nu och
som ett sammanhang dar fragor och svar riktar medvetandet mot reflektion
over den levda erfarenheten. Den direkt givna erfarenheten, eller med andra
ord, min erfarenhet i det levande nuet, blir sdlunda foremal for reflektion i den
stund jag stannar upp och stéller frdgor om erfarenhetens mening.

Samtidigt ar det angeldget att uppmérksamma att de beskrivningar som gjorts
av den levda erfarenheten aldrig &r identiska, eller desamma som erfarenheten
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i det levande nuet. Hur &n den levda erfarenheten aterses, som beskrivningar av
levd erfarenhet eller intervjuutskrifter, &r de erfarenheter som beskrivs redan
omvandlingar av de erfarenheter de aterger.

All recollections of experiences, reflections on experiences, descriptions of
experinces, taped interviews about experiences, or transcribed conversa-
tions about experiences are already transformations of those experiences.
Even life captured directly on magnetic or light-sensitive tape is already
transformed at the moment it is captured. Without this dramatic elusive
element of lived meaning to our reflective attention phenomenology might
not be necessary. So, the upshot is what we need to find access to life’s liv-
ing dimensions while realizing that the meaning we bring to the surface
from the depths of life’s oceans have already lost the natural quiver of their
undisturbed existence. (van Manen, 1997, S. 54)

4.3.5 DATAANALYS

Analysen av det empiriska materialet genomférdes i tre steg. Den forsta ten-
tativa analysen innebar att jag stéllde forskningsfragorna till datamaterialet:
Vad innebar handlingsutrymme fér musiklarare och musiklararstudenter? Hur
och var skapas musiklarares och musiklararstudenters handlingsutrymme?
Darefter ordnade jag svaren enligt aktorsgrupp. Fragan om hur jag skulle
beteckna de moten jag analytiskt kunde urskilja kom mig att uppméarksamma
sprakets konstitutiva funktion. En fenomenologisk beskrivning har ambitionen
att ga till sakerna sjalva, att beskriva fenomen i dess fulla komplexitet, att ater-
skapa den levda erfarenheten. Samtidigt innebér spraket att de ord eller de
beteckningar som jag som forskare anvénder for att beskriva aldrig kan aterge
det levda i all sin konkretion. Man skulle kunna sédga att en fenomenologisk
beskrivning ror sig mellan en beskrivning som far lasaren att se det beskrivna
fenomenet pa ett satt som bade kdnns bekant och obekant; bekant i meningen
nagot som skulle kunna vara mojligt och obekant i meningen att beskrivnin-
gen inte ater-skapar det levda. van Manen (2002) beskriver skillnaden mellan
beteckningar i vardagsspréket och fenomenologisk text:
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When | call someone a ’friend’ then | call into being a certain relational
quality of friendship that pertains between this person and myself. However,
when | phenomenologically write this word ’friend’ then a strange thing
happens. The word ‘friend’ now gazes back at me, reminding me that it is
only a word. As soon as | wrote or pronounced this word the meaning that |
aimed to bring inte presence has already dropped away, absented itself And
I am reminded of Hegel who once wrote that in naming the things of this
world, Adam actually annihilated them. In the act of naming we cannot help
but kill the things that we name. And so, while trying to become sensitive to
the subtleties and complexities of our lived life, writers of phenomenological
texts, may turn themselves unwittingly into butchers-killers of life. A sober-
ing realization. (s. 239-240)

Dataanalysen utgick ifran informanternas beskrivningar av sina levda erfaren-
heter av handlingsutrymme. Ibland beskrev informanterna motsatser till hand-
lingsutrymme for att beskrivningen av handlingsutrymme skulle bli tydligare.
Aven dessa beskrivningar behandlades i analysen och kom i ett senare skede att
bendmnas”begransningarav handlingsutrymme”. Det var beskrivningar déar livs-
erfarenheter av begrdansningar av handlingsutrymmet kom fram. Egentligen
pabodrjades analysen redan vid samtalet kring de tredimensionella modellerna.
Att sedan vid utskriften av intervjuerna dn en gang hora varje ord och uttryck
och skriva ned dem var ett sitt att bekanta sig med materialet. Darefter hade
jag en god helhetsuppfattning av detta.

Varje intervju analyserades var for sig. Jag l&ste igenom intervjuernavid ett fler-
tal tillfallen for att kunna trédnga in i texten. Med strategin om féljsamhet och
lyhérdhet gentemot det empiriska materialet som riktningsvisare prévade och
omprovade jag mitt tillvAgagangssétt, samtidigt som jag sdkte ett systematiskt
arbetssétt. Det blev fragan om musikldararstudenter och musiklarare kunde
kdnna igen de beskrivningar av handlingsutrymme som jag urskiljt som maj-
liga innebdrder, som angav riktningen fér nasta forflyttning. Jag presenterade
min oversikt av musikldrarstudenternas handlingsutrymme for musikléararstu-
denteri ett undervisningssammanhang och musikldrarnas handlingsutrymme
vid ett personalméte. Vid denna traff deltog bade de som deltagit i studien och
personer som av olika anledningar inte deltagit. Jag betraktade dessa ater-
seenden som ett konkret tillfélle att visa att jag hade tagit tillvara samman-
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hanget for handlingsutrymme s som det sagts under intervjuerna.

Jag visade sammanstéllningar av resultatet och papekade att det var ett pre-
limindrt delresultat. Darefter beskrev jag "handlingsutrymme” och dess inne-
bord muntligt. | samband med presentationen fragade jag om det jag sade var
begripligt, om det verkade rimligt och mgjligt att kénna igen, sékallad ekolo-
gisk validitet (Folkestad, 1996). Det &r mitt intryck att de som deltog vid dessa
tréaffar visade ett stort intresse, och jag fick manga synpunkter pa handlings-
utrymme i allménhet, men aven fortydliganden och preciseringar av de resul-
tat jag beskrivit. Med studiens forskningsfragor som riktningsvisare blev det
mojligt att analytiskt urskilja innebérder av fenomenet handlingsutrymme i
det empiriska materialet.

Oberg Tuleus (2008) avhandling, om fenomenet lararutbildning, gav inspiration
i analysen till tematiseringen av livsvarlden. | tematisering av livsvariden som
intentional varld framtrader fenomenet handlingsutrymme mellan musiklarare
och institutionellt sammanhang. Tematisering av livsvdarlden som levd vérld
riktar uppmarksamheten mot handlingsutrymme mellan musikldrare och
uppgift, medan handlingsutrymme mellan musiklarare och andra blir synlig i
tematiseringen av livsvdrlden som social vérld.

Efter detta analyserades innebdrder av fenomenet handlingsutrymme uti-
fran ett musikpedagogiskt perspektiv. Det bestod i att fenomenet handlings-
utrymme och larandet om handlingsutrymme studerades i relation till yrkes-
socialisation och kan darfér ses som en aspekt av ett musikpedagogiskt
perspektiv. Eftersom informanterna berdttade om handlingsutrymme i rela-
tion till yrkessocialisation, var det musikpedagogiska perspektivet redan givet
i data. Detta kan jamféras med det som skrevs i informationsbrevet (Apen-
dix 2) dér studien presenteras som att soka kunskap om handlingsutrym-
mets betydelse for yrkessocialisation. Yrkessocialisation definieras inte, utan
i intervjuerna relaterar informanterna inneborder av handlingsutrymme till
egna uppfattningar av vad yrkessocialisation &r. Dessa inneborder av fenom-
enet beskrevs och bendmndes med ord och uttryck som tillhor det vardagliga
spréket, det vill siga utan att teoretiska begrepp anviandes. Avsikten med det
har analysférfarandet var att informanternas egna beskrivningar av handlings-
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utrymme skulle fairga bendmningarna och for att undvika att pa ett sa tidigt
stadium i analysen fora in teoriladdade begrepp.

Analysen har|6pt fran helhet till delar och fran delartillbaka till helhet. Analysen
borjade med att omfatta datamaterialet som helhet, det vill siga samtliga
intervjuer. Vidare fokuserades varje intervju for sig, det vill séga delarna i data-
materialet. Varje intervju analyserades avseende meningsbarande delar stéllda
i relation till intervjun i sin helhet.

Den andra forskningsfragan, som géllde hur och var musikldrares och
musiklérarstudenters handlingsutrymme skapas, behandlades pa samma sétt
som i ovanstdende analys. Samtliga intervjuer analyserades avseende menin-
gsinnehall som handlade om handlingsutrymme och skapande. Figur 4.1 visar
med exempel fran datamaterialet hur samma intervjutext kunde analyseras
utifran bade vad- och hur-aspekter och ge olika inneborder for fortsatt analys.
Meningsinnehall har kursiverats i respektive perspektiv.

Musiklarare och musiklararstudenter har hittills i avhandlingsarbetet beskriv-
its som tva aktdrsgrupper. Harefter kommer de att presenteras som en grupp;
musikldrare i yrke och utbildning. | samband med analysen av det empiriska
materialet framstod gruppernas levda erfarenheter av handlingsutrymme som
mer lika &n olika. Darfor kommer fortsdttningsvis informanterna att kallas
musiklarare. | de fall d& uttalandena skiljer sig &t mellan aktérsgrupperna kom-
mer det att redovisas i resultatbeskrivningarna.

4.3.6 ANALYS AV HUR F@RUTSATTNI'_NGAR KAN SKAPAS
FOR ATT IDENTIFIERA OCH EROVRA HANDLINGS-
UTRYMME

For att séka svar pa den fjarde forskningsfragan, hur forutséttningar kan ska-
pas for musiklararstudenter och musiklédrare ska kunna identifiera och erévra
sitt handlingsutrymme, krdvdes att det empiriska resultatet avseende de tre
forsta forskningsfragorna analyserades utifran anvandbarhet och samman-
flatades i en syntes med en didaktisk figur. Traditionen i den kvalitativa forsk-
ningen &r att skapa teori snarare an att utgé fran befintlig sadan. Enligt Giorgi
(1992) &r det mgjligt att utifran ett resultat som &r en beskrivning ga vidare i
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Vad?

Hur?

F: Och vad innebér
handlingsutrymme
for dej?

I: Jag har lart mig att
lyssna till min

inre rést och kroppens
signaler.

F:Hur gor du det da?

I:Jo jag marker att jag
blir frustrerad...

tappar
koncentrationen...och
fokus..ndr jag har svart
att koppla av da

ar det alltsé dags att
gora allt som gér for

att skapa sig ett
andrum. Da gaér jag
undan,

Gker bort och Da ér det
bara -vad vill jag

g6ra vad tycker jag dr
roligt och da gér

jag det. Och det ar
allra framst att spela

eller lyssna pd musik,
gd pd konsert. Om

det inte gar att bara
dra sa kan det rdcka
med

en kort timeout. Att ta
sig tid att tdnka Gver

alternativen. Det &r
bra om man lyckas

planerain det med
jamna mellanrum.

Bristen pa
handlingsutrymme
skapar frustration,
bristande férmaga
till koncentration och
fokus.

Strategier for att hitta
handlingsutrymme &r
att byta miljo, géra det
som | vill géra och det
som &r roligt, vara sjélv.

Handlingsutrymmets
praktik for | ar att spela
eller lyssna pa musik,
g4 pa konsert. Ta
timeout.

F: Och vad innebéar
handlingsutrymme
for dej?

l: Jag har ldrt mig att
lyssna till min

inre rést och kroppens
signaler.

F:Hur gor du det da?

I: Jo jag mérker att jag
blir frustrerad

tappar
koncentrationen och
fokus nér jag har svért
att koppla avda

ar det alltsa dags att
gora allt som gar for

att skapa sig ett
andrum. Da gér jag
undan,

aker bort och D& ar
det bara —vad vill jag

gora vad tycker jag &r
roligt och da gor

jag det. Och det ar
allra framst att spela

eller lyssna pa musik,
g4 pa konsert. Om

det inte gar att bara
dra s& kan det rdcka
med

en kort timeout. Att ta
sig tid att tdnka 6ver

alternativen. Det dr bra
om man lyckas

planera in det med
jdmna mellanrum.

Att lara sig lyssna till
kroppens signaler.

Att ldra sig planera
in tid for att skapa
handlingsutrymme

Figur 4.1. Exempel pa analys utifran tva fragestallningar avseende samma datamaterial.
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Figur 4.2. Den didaktiska figuren

analysarbetet genom att exempelvis tillfora en modell eller en teori nar forska-
ren &r motiverad att g& bortom det evidenta i datamaterialet. Ett kriterium for
att vdlja en lamplig didaktisk figur var att den 6verensstamde vél med inne-
border i datamaterialet. Ett annat kriterium var att den didaktiska figuren byg-
ger pa fenomenologisk filosofi om den levda kroppen, vilket Gverensstémmer
med studiens teoretiska utgangspunkter.

Den didaktiska modellen avseende handlingsutrymme &r ett svar pa hur
forutsattningar kan skapas for musiklarare och musikléararstudenter kan iden-
tifiera och erdvra sitt handlingsutrymme. Figuren kan fungera som en tank-
estruktur for att planera skapandet avseende handlingsutrymme i praxis. Med
praxis avses hér skola och lararutbildning. Den didaktiska figuren (se figur 4.2)
belyser mojligheter till att eliminera distansen mellan en teoretisk kunskap
om handlingsutrymme och en kunskap i handling. Resonemanget ligger i linje
med den analys som Bengtsson (1993) gor avseende praktisk och teoretisk
kunskap. Dimensionerna kunskaper om handlingsutrymme, kunskaper genom
handlingsutrymme och kunskaper i handlingsutrymme bildar tillsammans
denna didaktiska figur.
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Det finns olika synsétt nér det géller relationen mellan teoretisk och praktisk
kunskap. Inom en form av kunskapsteoretisk tradition betraktas praktisk och
teoretisk kunskap som vasensskilda och darmed oférenliga (Bergendal, 1991).
Inom den tradition som foretrads av Polanyi (1966), Rolf (1995), Molander (1996)
och Bengtsson (1993) ses praktisk och teoretisk kunskap som komplementéra
kunskapsformer och skillnaden mellan dessa ar snarare en gradskillnad &n en
artskillnad. Foreliggande arbete relaterar till den senare traditionen. Utgang-
spunkten, det fenomenologiska erfarenhetsbegreppet levd erfarenhet — livs-
véarlden — ger att musiklararna och musiklararstudenterna erfar (den profes-
sionella) verkligheten som direkt given och for-givet-tagen. Allt som de vet
eller kan har sin utgédngspunkt i livsvéarlden, i variden, i den levda erfarenheten.
Intuitiv pedagogik (Atkinson & Claxton, 2003) &r i grunden en fraga om erfar-
enhetsrelaterad kunskap. Det ar den dimension i |drares arbete som tar vid dar
planeringen upphor att fungera eller inte langre racker till. Intuition i larares
arbete &r alltid erfarenhetsrelaterad och utgors enligt Kroksmark (2006) av
de "framtvingade professionella larandekvaliteter som upptrdader da lektions-
planering haverar” (s. 6). Den intuitiva dimensionen mgjliggor att kunskaper i,
om och genom handlingsutrymme konstituerar ett |arande i 6gonblicket, det
ar direkt och spontant och utgérs av implicit och erfarenhetsrelaterat inne-
héllsligt och formméssigt vetande, kunskap och kompetens.

Forhallandet mellan praktisk och teoretisk kunskap kédnns igen fran ménni-
skors vardagliga liv. Teoretisk kunskap om dessa fardigheter i form av kunskap
som erhallits genom reflektion och dialog kan integreras i handlingen. Om
dessa teoretiska kunskapsformer kan integreras i en fardighet, ar det ocksa
enligt Bengtsson (1993) principiellt mojligt att &ven vetenskaplig kunskap kan
integreras i fardigheten. Det &r sérskilt aktuellt nar den vetenskapliga kunska-
pen utvecklas ur de sammanhang dar fardigheter utévas. | avhandlingens livs-
vérldsperspektiv har betydelsen av att forena kropp och tanke lyfts fram, men
det &rocksa relevant att i begreppet fardighet inbegripa samspel mellan kropp,
tanke och kansla. Detta synsatt gar tillbaka till Pestalozzi som utvecklade princ-
iper om hjarnans, hjértats och handens pedagogik (Stensmo, 1994).

Omsesidigheten mellan ldrande och férutsittningar for larande innebér att
for att skapa forutsattningar for larande méste det beaktas hur larande sker i
den larandes perspektiv. Synséttet kan sparas till Rousseau som betonade det
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ldrande som sker i ménniskans vardagliga och naturliga forhéllande till livs-
virlden. Dessa tankar inspirerade Pestalozzi till att skapa en didaktik fran peda-
gogisk praxis. Han inspirerades ocksa av Comenius tdnkande att praktik och
teori forutsatts ga hand i hand (Kroksmark, 1989).

Att utga fran den larandes perspektiv for att skapa forutséttningar for [drande
aterfinns inom en fenomenografisk didaktisk ansats (Marton & Booth, 2000)
och inom en konstruktivistisk ansats (Carlgren, 1999). Aven med en feno-
menologisk ansats kan larande studeras i den larandes perspektiv for att fa en
forstaelse av den larandes upplevelser av larandet (Entwistle, 1986).

Likheter och skillnader avseende inneborder i det empiriska resultatet och i
den didaktiska figuren analyserades fram. | det har analyssteget géllde det att
vara trogen det empiriska resultatet sé att inte inneborder forvanskades eller
utesl6ts i processen. Med hjalp av den didaktiska figuren kunde det empiriska
resultatet forstas i ett perspektiv av tillampning och kunskapsformer avseende
handlingsutrymme skapades. Dessa kunskapsformer kommer att presenteras
och diskuteras vidare i avhandlingens diskussion.

4.3.7 FORSKNINGSETISKA ASPEKTER OCH STUDIENS
VALIDITET

| detta avhandlingsarbete, liksom i all forskning, finns ett antal forskningsetiska
overvdganden att beakta. Forskningsprocessen innehéller savél val av &mne,
forskningsfalt, metoder for datainsamling och analys, samt urval av informan-
ter och dessa delar har ett visst matt av etiskt 6vervdgande i sig.

Det mest avgdrande for foreliggande studie var val av metod och genom-
forandet av intervjuerna. Jag ville att informanterna skulle fa tillrackligt med
information om studiens syfte och innehéll utan att det skulle styra dem till
att beskriva ndgot annat &n det som erfarits. Eftersom studenterna deltagit i
en kurs for mig i musiklararutbildningen var det viktigt att klargéra min roll i
studien. Jag valde att beskriva studien sé lite som mojligt men tillrdckligt for att
de skulle kunna ta stéllning till deltagandet och kdnna sig trygga i intervjusitu-
ationen. Huruvida mina dubbla roller som forskare och larare i det har fallet
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kan ha paverkat studiens resultat, ar en validitetsfraga och kommer att berdras
langre fram.

Informationsbrevet formulerades s att det inte skulle upplevas som tvingande
att delta. Brevet ar skrivet i tredje person och frivilligheten betonas. Efter att
deltagarna tackat ja bestimdes tid och plats for intervjun.

Jag bokade en lokal p& musikhdgskolan for intervjuerna da jag inte ansag det
lampligt att genomfora dem i mitt arbetsrum. Informanternas erfarenhet av
mig som larare kunde paverka samtalets innehall och jag ville inte att lokalen
som anvéndes till intervjuerna skulle forstarka eller paverka situationen ytter-
ligare.

Samtalen spelades sdsom beskrivits in pd DAT och varje intervju kodades. En
kodlista med uppgifter om informanternas namn férvaras under sekretess, lik-
som samtliga DAT-inspelningar. Dessa har sparats for att studiens validitet ska
kunna kontrolleras. Det &r en rekommendation i SOU 1999:4, att bedomnings-
material ska vara tillgdngliga for granskning. P& detta sétt har informanternas
konfidentialitet ocksa beaktats.

Avhandlingen skrivs pé svenska eftersom den innebordssokande studien gav
ett rikt sprakligt material, som bland annat innehdll metaforer. Om detta mate-
rial skulle dverséttas hade inneborder latt kunnat ga férlorade i Gversattnin-
gen. Detta hade medfort brister i resultatets tillforlitlighet och forfaringsséttet
skulle ddrmed i detta avseende kunna betraktas som oetiskt.

Jag vill ockséd problematisera att en del av studien genomférts genom data-
insamling via mina egna studenter, att jag &r ldrarutbildare och har varit
larare i estetisk verksamhet (musik) pd gymnasiet. Eftersom jag ar en del av
det sammanhang som jag redogor for i min studie &r det inte majligt att ge
en alltigenom neutral, oberoende beskrivning av resultaten. Jag ar medveten
om att mina resultat har uppkommit i en situation dar mitt sétt att intervjua
och tolka de intervjuades utsagor har betydelse. Samtidigt ser jag det som en
fordel att ha god kinnedom om utbildningen och yrket, &ven om det kan finnas
negativa konsekvenser. Jag kan inta ett forgivet-tagande perspektiv och det kan
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finnas omstandigheter som de intervjuade undanhallit pa grund utav att jag &r
|ararutbildare. Det finns ocksa en risk att jag tillskriver informanterna tolkn-
ingar som &r mina egna. Det dr darfor viktigt att sarskilja vad den intervjuade
uttrycker och vad som ar mina tolkningar och analyser. | intervjuerna har jag
forsokt tillgodose detta genom att med foljdfragor be informanterna att med
egna ord forklara innebdrden av det sagda och verifiera uttalanden genom att
upprepa sina stéllningstaganden. Vidare finns det en mdjlighet att jag som
lararutbildare garna vill se och ge en positiv bild av de blivande léararna och
déarigenom paverkas i min tolkning av resultaten. Jag har darfor i stérsta moj-
liga utstrackning forsokt att exemplifiera mina resultat.

Larsson (1994) skriver att det finns en problematik i att strdva efter hogsta moj-
liga validitet i en studie samtidigt som etiska hdnsyn maste tas till enskilda
individer. Av etisk hansyn till den intervjuade har jag avstatt fran nagon fraga
vid ndgot enstaka tillfélle. | resultatredovisningen &r det av samma skél inte
helt mgjligt att informanterna framtrader med full tydlighet. De hansyn jag har
tagit till enskilda individer och deras utsagor har férhoppningsvis inte paver-
kat resultatet i ndgon stérre utstrackning. Jag var ocksa man om att férlagga
studenternas intervjuer efter avslutad och examinerad delkurs. Det var viktigt
att studenterna inte skulle kdnna intervjun som ett extra examinationstillfélle
och uppleva mig som examinator snarare an forskare. Intervjun kom darfor att
forlaggas en manad efter avslutad kurs.

Att diskutera validitet eller giltighet innebar att ta stéllning till sanningshalt och
riktighet i ett yttrande. Validiteten hos ett argument grundar sig pa dess hall-
barhet, om det &r val underbyggt, forsvarbart vigande och évertygande. Detta
har att géra med i vilken utstrackning en aktuell undersokning verkligen speglar
det fenomen som &r av intresse (Séll, 2000). Kvales (1997) pragmatiska validitets-
krav har uppfyllts da resultaten har accepteras avdem som deltagit enligt ovan-
stdende beskrivning. Genom séttet att argumentera i texten som diskuterats i
olika vetenskapliga sammanhang dar delar av studien presenterats lever den
upp till Kvales kommunikativa validitetskrav.
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| detta kapitel presenteras resultaten av den empiriska studien, vars metodologi
och design redovisats i foregéende kapitel.

Resultatredovisningen &rindelad i tva huvuddelar. | den forsta och mest omfat-
tande delen presenteras de olika aspekter av musiklarares handlingsutrymme
som framkommit i analysen.| den andra huvuddelen beskrivs de méjliggérande
respektive begrdansande processer som identifierats i informanternas tal om
skapande av handlingsutrymme.

Innan sjélva redovisningen av resultaten ges en kort pAminnelse och samman-
fattning av de "fenomenologiska glaségon” och den ”livsvarldsfenomenolo-
giska lins” genom vilka resultaten ska betraktas.

5.1 FENOMENOLOGISKA GLASOGON
- ATT BETRAKTA RESULTATET GENOM
EN LIVSVARLDSFENOMENOLOGISK LINS

Har féljer de positionsbestdamningar som jag har valt att utgé fran i ett forsok
att etablera den livsvarldsfenomenologiska lins genom vilken resultatets
beskrivningar av livsvarldserfarenheter ska betraktas. En utgédngspunkt i det
foljande kapitlet, dér resultatet presenteras, dr att "musiklararblivandet” ar en
process som gestaltas mellan aktor och sammanhang. Det innebér att samhal-
let och ddrmed dess institutioner ses som en ménsklig produkt (Berger & Luck-
man, 1966/1979). Institutioner uppstar da méanniskor i samspel med varandra
och med sitt ssmmanhang utfor vanemassiga handlingar. Handlingarna blir pa
savis bade 6msesidiga och tillgdngliga for de ménniskor som i sina handlingar
gestaltar institutionen. Det innebér att institutionen kan sdgas kontrollera och
dédrmed i viss utstrackning forutsdga vilken typ av handlingar som vilken typ av
aktérer kommer att utfora. Handlingsutrymme mellan profession och organi-
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sation innefattar aktorerna musiklarare och musiklararstudenter och institu-
tionerna hogskola och skola. Aktérerna betraktas som individuella men &ven
som en social grupp, vars handlingar bestdms av institutionen. De befinner sig
med andra ord i ett institutionellt sammanhang déar egna och andras handlin-
gar far sin betydelse. En institution préglas av historiskt grundade traditioner,
forestallningar, ramar och regelsystem som gestaltar den erfarenhetshorisont
som aktdren handlar utifran (@berg Tuleus, 2008). | rérelsen mellan profes-
sion och organisation sammanfldtas fenomenet handlingsutrymme med kon-
troll. Kontroll utévas genom att handlingar pa forhand definieras som mojliga
handlingar inom ramen for de traditioner, kulturer och normer som gestaltar
organisationen. Mer konkret, typen av handlingar eller handlingsmonster kon-
trollerar aktérernas individuella handlingar.

Resultatbeskrivningarna av livsvarlden som intentional varld har ambitionen
att synliggdra musiklararnas beskrivningar av levd erfarenhet som uttryck for
den typ av handlingar och handlingsmdnster som kdnnetecknar det dvergri-
pande institutionella ssmmanhanget.

Fenomenet handlingsutrymme framtriader ocksd mellan aktor och uppgift.
Det innebéar att musiklarare som aktorer gestaltar sin uppgift inom organisa-
tionen. Ett grundlaggande antagande ar, sdsom beskrivits i foregaende kapitel,
det om livsvarlden som levd varld, dar intresset riktas mot fenomenet han-
dlingsutrymme som levd erfarenhet. Handlingsutrymme levs da aktorer erfar,
beskriver och tolkar sin uppgift som musiklédrare.

En utgdngspunkt ar att personlig erfarenhet innefattas i kollektiv erfarenhet,
vilket far till foljd att kollektiv erfarenhet 6verskrider personlig erfarenhet. Att
befinna sig i en situation innebér att situationen ar vad som avgransar den
mojliga synvinkeln. Resultatbeskrivningarna av den levda vérlden belyser akto-
rens uppgift s som den framtrader i den situation som aktoren befinner sig i
som musiklarare. Samtidigt innefattar varje situation bade personlig och kolle-
ktiv erfarenhet.

| detta resultatkapitel framtréader fenomenet handlingsutrymme dven mellan
aktor och aktor. Det innebér att musikldrares relationer gestaltar handlings-
utrymme i en organisation. Har finns ett antagande om livsvarlden som social
varld. Intresset riktas mot fenomenet handlingsutrymme som aktdrers sociala
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handlingar i en social och kulturell varid. Det innebar att handlingsutrymme
gestaltas da aktorer riktar sitt medvetande mot varandra med sina handlingar.

En ytterligare utgdngspunkt &ar att den sociala varlden redan fran bérjan &r en
meningsfull vérld. Det innebar att den har en meningsstruktur som vi orien-
terar oss i och férhéller oss till. Den meningsstruktur vi sédlunda tolkar "upp-
stdr och har grundlagts av ménskliga handlingar, vara egna och vara med-
ménniskors handlingar, sévél samtida ménniskor som vara forfader” (Schiitz,
1953/1999, s. 35). Den mening som framtrdader kan sdgas vara gemensam, da
den konstituerats i en varld som vi féds in i och sedan delar med varandra. Sam-
tidigt riktas uppmérksamheten utifran vart praktiska intresse. Det som tas for
givet, och sdlunda inte uppmarksammas, ar sddant som redan blivit etablerade
erfarenheter. Med dessa som bakgrund riktar vi som aktorer intresset mot det
som avviker fran tidigare erfarenheter. Den sociala varlden ar med andra ord
en mangfasetterad varld vars "olika regioner bade innefattar hur vi erfar och
hur vi forstar andra ménniskors subjektiva erfarenheter” (Schiitz, 1932/1967, s.
139). Det betyder att vad aktéren uppmarksammar framtrader som figur mot
bakgrund av en vardaglig varld som tas for given. Resultaten fokuserar sdlunda
relationen mellan aktorerna, s& som den gestaltar sig inom det sammanhang
de befinner sig i "till vardags”.

Antagandet om livsvarlden som social vérld innefattar dven en forstéelse av
att aktérerna, som individer och som del av ett kollektiv, har tillgang till ett
erfarenhetsforrad. Det innebér att aktorerna bade har tillgang till handlingar
som utforts och handlingar som Gvertagits (Schiitz, 1953/1999). Mellan aktor
och aktor sammanflatas fenomenet handlingsutrymme med det menings-
sammanhang som gestaltats i relationen musikldrare och rektorer, musiklarare
och kolleger, musiklérare och elever.

| beskrivningarna av innebdrden av handlingsutrymme, hur och var det skapas,
vilka mojliggorande och begrénsande processer som kan identifieras och hur
forutsattningar kan skapas for att musikldrare ska kunna identifiera och erdvra
handlingsutrymme ingér variationer, illustrerade med citat ur datamaterialet.
Informanterna citeras och refereras med intervjunummer i slutet av varje citat.
Forskarens egna utsagor anges med forkortningen ”Int””. 1 de fall d4 citat har klippts
och sammanfogats anges det med tecknet //.
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5.2 MUSIKLARARES HANDLINGSUTRYMME

I denna den férsta delen av resultatredovisningen besvaras forskningsfragorna
"Vad innebar handlingsutrymme for musiklarare och musiklararstudenter?”,
"Hur och var skapas musiklarares och musiklararstudenters handlings-
utrymme?” och "Vilka méjliggérande och begrdnsande processer kan iden-
tifieras i skapandet av handlingsutrymme?”. Resultatet utgdrs alltsd av det
empiriska resultatet fran dataanalysen. Intresset riktas mot fenomenet han-
dlingsutrymme som musikldrares och musiklérarstudenters erfarenheter
av handlingsutrymme i ett sammanhang dar individuella handlingar och
handlingsmonster ger uttryck for handlingsutrymme. P& sa sétt finns dven
beskrivningar av de mojliggorande och begransande processer som kan iden-
tifieras i skapandet av handlingsutrymme med i foljande kapitel. Forsknings-
fragorna riktar uppmarksamheten mot den levda erfarenhetens mening.

5.2.1 TRADITIONER OCH FORESTALLNINGAR

Informanternas beskrivningar av modellerna visar yrkeslivsprocesser med
flode mellan vad de beskriver som mojliggérande respektive begrdnsade av
handlingsutrymme. Forutsattningar for handlingsutrymme finns i livsvarlden
och kan erfaras genom att den egna yrkeslivsrytmen anpassas efter arbetets
rytm, vilket féljande beskrivning visar:

Och sd kdndes det i bérjan ... att vi hade..alltsG det jag skulle géra enligt
schemat och mina egna planer horde inte riktigt ihop. Det var som en
méngd smad delar som skulle féras ihop innan de blev en helhet. Jag ldt
helt enkelt mina egna idéer glida ihop med skolans. // Det var ett sdtt att
upptdcka handlingsutrymmet. (L3)

Att undervisa i musik upplevs som en komplex process. Beskrivningarna av
musiklararstudenternas modeller indikerar att processen bestar av ett antal
faser som i det dagliga arbetet verkar flyta in i varandra. En sddan process har
varken en borjan eller ett tydligt slut. Att erfara fasernas specifika kdnnetecken
innebar en upplevelse av delaktighet i yrkeslivet, vilket upplevs som en fast
forankring i en pa andra omraden accelererad tillvaro. Féljande beskrivning
visar det har:
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Alla de héir sakerna spelar roll sG klart. De hér ihop...gdr in i varandra. Bara
att kunna formulera och sedan titta pd.. modellen. Det betyder oerhért. Det
geren kdnsla av... att jag dr delaktig i min egen utveckling. Man kommer in
i ett annat mentalt tillstdnd och da dr det andra virden som giller. Och jag
far rétta mig efter dom och vill ocksd géra det. Just den hdr blandningen av
teori och praktik som méts hela tiden det dr ocksd en sdn hdr form av han-
dlingsutrymme. Det rdr vi ju inte dver. Sd just det hdr handlingsutrymmet,
andhdmtningen pa den nivdn, det ges det véldigt lite tid till i var tid. (S6)

Alla modeller och beskrivningar av modellerna har kopplingar till erfarenheter
avtidigare |ldrare eller |arosituationer. | dessa erfarenheter finns éverféringar av
traditioner som varderingar kring manniskosyn, kunskapssyn och samhéllssyn.

Jag borde vil veta vad vi ska géra pa lektionerna, det har jag ju ldrt mig av
mina ldrare. Det finns ju ett visst material som man ska ha spelat helt en-
kelt. Jag dr inte sd.. nej, jag gillar inte att eleverna ska vara med och...styra
upp undervisningen. Jag bryr mig inte s@ mycket om vad dom har gjort in-
nan, vilka ldrare de har haft och sd..Vi bérjar frdscht hos mig. (53)

En aspekt dr synen pa kunskap. | citatet ovan ses eleverna som “"tomma blad”
och deras erfarenheter och initiativ ges liten plats i undervisningen. Har finns
ocksé en tradition kring vad det ska undervisas i och hur det ska goéras. En
annan aspekt &r att bli sedd som manniska som enligt informanten nedan ar
av stor betydelse.

Jag minns min ldrare i strGkensemblen. Hon var fantastisk. Hon sdg verkli-
gen alla. Vi hade det sa kul tillsammans och det Iit sd bra. Jag ldngtade till
de ddr lektionerna. Sd vill jag att mina elever ska kédnna ndr de kommer till
mig. Hon dr verkligen en stor forebild. (L4)

Ytterligare en aspekt ar synen pa samhéllet och musikens roll i samhéllet.
Vi hade en [drare som sdg oss elever som proselyter, Vi skulle frélsa vérlden

med musik. Vi hade mdnga samtal om just musikens roll i samhdllet. Hur
man kan gora skillnad genom att bidra med musikaliska upplevelser. Det
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dr vdl darfér jag séker mig till andra sammanhang dn de traditionella nér
eleverna ska spela. Det ddr har nog pdverkat mig mer én jag tror. (L7)

En musiklarares varderingar kan sdgas utgéra grunden for alla typer av beslut
som han eller hon fattar. De besluten grundar sig pé tidigare erfarenheter,
utbildning och péa de vardesystem ldraren har. Beskrivningarna nedan visar att
deras tidigare larare hade ett antal kriterier som styrt hur de forna eleverna nu
beddmt olika situationer: Vad har varit bra? Vad har varit mindre bra? Vad har
varit daligt?

Det var rdtt solklart ndr ldraren gillade det man gjorde eller inte. Vi hade
inga diskussioner eller sd.. Det handlade snarare om tillrdttavisningar bdde
musikaliskt och verbalt. Det var inte alltid helt enkelt att forséka géra som
ldraren sa eller hdrma sd exakt som méjligt. (S11)

Jag tyckte att vi fick vara med och séiga réitt mycket om hur det ldt. Det var
réitt nyttigt faktiskt att ge kritik till sig sjdlv och andra... Det dr vdl ett sétt att
utveckla sitt eget handlingsutrymme att hela tiden omvdérdera sitt spelande
eller...ldrande. (S10)

Jo, det tycker jag dr supersvdrt. Att komma in under skinnet pd vad som dr
bra eller ddligt. Men jag tyckte att [namn pd ldrare] hade en bra strategi
som jag férséker félja. (L2)

Dessa vardesystem verkar i manga fall vara en integrerad del av tdnkandet.
En till stora delar omedveten, tyst kunskap om kvalitetskriterier. Det skulle i s&
fall innebéra att varje musikléarare for med sig till undervisningssituationen ett
antal forestéllningar om vad som ar majligt och inte majligt att gora, vilket i sin
tur paverkar interaktionen med elever, musiklararstudenter och kolleger och
darmed vederbérandes handlingsutrymme.

Ndr vi snackade med den ddr ldraren pd intropraktiken var det helt tydligt
vad som gick att gdra och inte. Att dansa och réra sig ut pd golvet det
funkade bara inte pd den skolan. Det dr kanske sd att det inte fungerar pd
hégstadiet alls. (S10)
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Nej, men det har jag forstdtt att klassisk musik inte hor hemma i grund-
skolan. Jo, alltsG som ndt man lyssnar pd ndr man ska ldra sig musikhistoria
eller som bakgrund till ndr man mdlar. (S15)

Jo, men har man 35 elever sd blir det inte sG mycket spela av. Da blir det mest
teori och musikhistoria. (L8)

Vi gjorde allt ndr jag gick i skolan. Vi satte upp musikaler, gjorde egna in-
strument, startade band och kérer, skrev egen musik, hade jimt konserter
och spelade pd gator och torg. Det fanns vdl ingenting som vi inte kunde
gora. Det dr precis sd som... ja jag jobbar sd. Allt dr mojligt eller inget dr
omdjligt. (Ls)

Dessa forestéllningar — eller ramar — ger upphov till beteenden som uttrycker
hur musiklarare forhaller sig till det som sker, och som ger en forstaelse av
livsvéarlden. Det innebér att musikldrare med olika erfarenheter kommer att
forsta skeenden i klassrummet pa skilda sétt. | det perspektivet blir studenter-
nas modeller ett forsdk att verbalisera forestéllningar, varderingar och erfaren-
heter. Nar dessa medvetandegors skapas handlingsutrymmet.

Jo, men hdr dr ju allt samlat [hdller i modellen]. Inte bara det som visar det
visentliga i musikldrarens arbete utan ocksd hur mitt handlingsutrymme
fungerar eller inte fungerar. Det dr ett sctt att Idgga det utanfor en sjélv och
se det med andra 6gon. Men det dr ocksd att se vad som har influerat en att
undervisa som man gér. Vad har jag valt att géra och inte géra? Vilka ldrare
har satt sina spdr? Pa vilket sdtt? (L3)

Jag antar att alla har sina erfarenheter av ldrare och situationer. Aven om
vi gdr samma utbildning sa tar vi ju till oss den pa olika sdtt. Vi har ju alla
olika intressen och det dr olika vad vi ska koncentrera oss pd. Det dr egen-
tligen inte konstigare dn att vi dr olika ndr vi kommer in och olika ndr vi
kommer ut. (S13)

Det hdr dr ett bra sdtt att fa koll pd sina tankar. Det Gr sé mdnga som tycker
att man ska vara pa ett visst sétt som Ildrare. Men om man studerar sina
ldrare hdr..sG dr det ibland sd att de sdger en sak men géren annan. Vad ska
man géra da? Det avgér ju definitivt hur mycket handlingsutrymme man
har, (S17)
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Inom olika @&mnes/instruments musikaliska och pedagogiska tradition har
informanterna utvecklat forestdllningar om hur undervisningen ska vara
organiserad for att man ska uppné basta mdjliga resultat. En aspekt pa hur
musikundervisning gestaltar sig ar hur starka personligheter och lokala tradi-
tioner kan avspeglas savél i undervisningens innehall, som i hur man véljer att
organisera undervisningen.

Det dr sjdlvklart att alla vi som har haft [IGrarens namn] dr vdldigt influer-
ade av hennes sdtt att undervisa. Det mdrks ndr man tréffar andra som ock-
sd haft henne. Alla har samma sdtt att prata om undervisning och ldrande.
Ndr man var ute pa praktik s@ kunde man direkt se pa Idraren om den haft
samma. De som har haft henne har ett visst uppldgg, en viss stil mot elev-
erna och talar om sitt dmne pd ett speciellt sdtt. Det ingdr pd ndt sdtt att
ldra sig det. Det dir en del i att féra traditionen vidare. (Lg)

Om man kommer frdn [namn pd stad] sd spelar man bldsintrument. Det dr
oerhért starkt ddr. Det finns en stark tradition av att spela i orkestern och ha
konserter. Det dr liksom det man gér om man inte spelar ishockey. Det finns
ett antal ldrare som verkligen brinner for det ddr. SG hela musikskolan var
liksom uppbyggd runt det ddr. (516)

Min férsta musikldrare..oj, oj, oj. Vilken mdnniska! Han lyckades fé hela
kommunen pa fétter. Vi hade band, kérer, teori och kompositionsgrupper...
hela kéret samtidigt som han undervisade i musik pa vdr grundskola. Han
hade en sdn energi...vi drogs till musiken som getingar runt ett saftglas. D&
dr det kanske inte sd konstigt att man vill bli musikldrare? (S15)

Varje musiklédrare for med sig till undervisningssituationen ett antal forestélin-
ingar om vad som ar mojligt att gora. Dessa forestéllningar - eller ramar - kan
ses som monster genom vilka musiklédrare forhaller sig till det som sker, och
som ger en forstaelse av livsvarlden. Det borde innebéra att musiklarare med
olika erfarenheter kommer att forsta skeenden i klassrummet pa skilda sétt.
De ldarare som informanterna anvander som referensobjekt beskrivs ofta som
ensamarbetande. Konsekvensen av ensamarbetet dr en minskad forstaelse for
dessa forestallningar, varderingar och erfarenheter eftersom verbalisering ofta
uteblir. Av utsagorna framgar dock att det skett en utveckling mot att allt fler
musikldrare arbetar eller 6nskar att arbeta tillsammans i olika typer av sam-
manslagningar, till exempel lararlag.
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Jag sdg aldrig att mina ldrare vare sig i utbildningen eller tidigare arbetade
tillsammans, sd jag hade pd gott och ont f6r mig att en musikldrare arbetar
ensam. Ndr vi skulle bérja arbeta i lag sd var jag forst tveksam. Jag tyckte
att det verkade pdfrestande att sitta och delge sin undervisning med andra.
Nu ser jag det som en forutsdttning for att jag ska kunna fortsétta som
musikldrare. Det dr dédr handlingsutrymmet verkligen kan utvecklas. (L4)

Det dr ndgot jag vill bryta mot..musikldraren som ensam individ pd en stor
skola. Det ddr tror jag gdr att I6sa genom att sld sig ihop med fler musikldra-
re i kommunen eller dela tjéinst med ndgon annan sd att man blir fler om att
dela pd utvecklingen. (S10)

Ndr jag ser pGd min egen musikaliska och pedagogiska utveckling s dr det
ganska tydligt. Jag har 6vat ensam fér att sedan gd till en Idrare som arbetar
ensam. Det dr ju en fantastisk mdjlighet och oerhért lyxigt men ensamt.
Samtidigt sa dr det ju sd precis som med musik som pedagogik, man vill
dela sina upplevelser med andra. Som den hdr bollen |hdller upp modellen].
Jag valde den just av den anledningen att mitt handlingsutrymme utvecklas
i samspel med andra. Bade musikaliskt och pedagogiskt. (L10)

| citaten ovan ges en beskrivning av hur forestéllningar och erfarenheter av
hur musikldrarprofessionen organiseras skapar en tradition av ensamarbete. |
dessa beskrivningar ar det en tradition man vill géra upp med och férédndra. De
visar ocksa att musiklararutbildningen inte bara forevisar musikpedagogiskt
innehall utan ocksé hur musiklarararbetet organiseras.

Begrénsningar av handlingsutrymme uppstar da de traditioner som forts vid-
are av tidigare larare moter den yttre varldens beskaffenhet. Likt exemplet med
den ensamarbetande musiklararen som alltmer arbetar i lag finns det utsagor
som visar att dagens musiklarare maste utveckla olika pedagogiska och musi-
kaliska forhallningssétt for att kunna méta nya krav. Det har lyfts fram nér det
géller forandringar i larar- och elevroller:

Det dr ju inte som ndr man sjélv gick i skolan att Idraren var den som visste
allt. Ldraren satt inne med kunskapen som skulle ldras ut till eleverna. Idag
ldr sig barn dels av vuxna, dels Idr barn av varandra. Dels ldr sig vuxna av
barn och dels [dr vuxna av andra vuxna. Det dr klart att det dr ett helt an-
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nat sdtt att jobba dn det som man dr sjélv inskolad i. Det kan ju innebdra
mdnga svdrigheter men ocks@ mdnga méjligheter. Det ger en ett helt annat
handlingsutrymme beroende pd hur man kan férhdlla sig till det nya ténket.
(L6)

Jag tycket att det dren ganska svdr situation...det hir med att man ska upp-
mana eleverna att vara kritiska. Jag menar mina kompetenser ifrdgasdtts
hela tiden beroende pa vilka artister de lyssnar pd. Kan jag spela som den
och den? Det drvdl bra att man kan bjuda pd den 6ppenheten och prata om
deras idoler och sd.. Men man kénner ju sig samtidigt utmanad att ha koll,
det mdste man ju ha annars far de ingen respekt for en. Jag minns inte att
mina ldrare hade de hér problemen. Vi spelade det ldraren sa och sen var det
bra med det. De var mina idoler. (S3)

Nar verklighetens beskaffenhet inte Gverensstimmer med den tradition man
ar en del av uppfattar enskilda musiklarare och musiklararstudenter det som
ett problem, dar motséttningarna mellan olika férhallningssétt upplevs som
personliga tillkortakommanden. Kanske ar det déarfor det ses som vasentligt
att musiklarare ges majligheter att utveckla verksamheten tillsammans, i stal-
let for att lAmnas ensamma i undervisningsrummen.

Vi dr alla barn av vdr tid...eller vad det heter. Vi behéver tid att snacka ihop
oss. Det tar tid att ldra sig att prata om vad man gér, varfér man gér som
man gor och dnnu ldngre att ta itu med vad alternativen skulle vara. Alla dr
vi rika pd erfarenheter av Idrare, sdtt att undervisa. Sdtt att tdnka! SG om vi
inte far prata om det vi faktiskt gor..dd kommervi att fortsdtta att undervisa
somvdra gamla ldrare gjorde. Trots att vi méter nya ungar, nya stilar, ett helt
nytt samhdlle. Snacka om handlingsutrymme..noll! SG det mdste skolan
fixa.// Ett samtalsutrymme ddr vi kan snacka om vilka gamla traditioner vi
alla bdromkring pa i ryggsdcken. (S1)

Om musiklérare véljer arbetssatt inom ramen for de traditioner som paver-
kat honom eller henne kan de vidgar man véljer sdga ndgot om den tradition
man tillhor. Att tillsammans med andra beskriva ménga olika alternativ skulle
kunna ge en mdjlighet att distansera sig fran den egna erfarenheten, och visa
pa alternativ for ett medvetet val utifran behov i den aktuella situationen. Han-
dlingsutrymmet skulle da skapas i dynamik med vilja, kunskap och handling.
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I musiklarares sociala miljéer utvecklas handlings- och reaktionsmonster som
ar kommunikativa och kulturella till sin karaktar. Sddana kunskapsformer kan
ge individen magjlighet att handla i enlighet med eller mot traditioner i olika
sociala och kulturella sammanhang. Vad som anses vara vasentliga kunskaper
i en omgivning, kan anses ovasentliga eller till och med icke onskvarda i en
annan.

5.2.2 UNDERVISNINGENS FORM

Utifran undervisningens form kan man belysa hur musikldrare organiserar
undervisningen, dels pé& overgripande niva i skolan, dels i de arbetsformer och
arbetssétt de véljer i undervisningssituationen. Innehéll och form i undervis-
ningssituationer star i relation till varandra, kanske kan man inte helt skilja
dem at utan att forlora betydelsen av denna relation. | analysen av utsagorna
gav tudelningen av dessa tva begrepp mdjlighet att urskilja och studera olika
aspekter av handlingsutrymmet.

Informanterna menar att i undervisningssituationer skapar musiklarare en
vav av musikaliska och sociala erfarenheter genom att forebilda musikaliskt,
verbalt presentera och pé olika sitt 6va och oka férstaelsen kring musik och
musikaliska kunskapsformer tillsammans med elever. Undervisning i musik
har pd sa sétt ett musikaliskt innehall, en kommunikativ- och en organisato-
risk form som alla samspelar med handlingsutrymmet. Flertalet informanter
forestéller sig att musikldrare arbetar med sitt &mne inom en institutionell
form - en kommunal musikskola eller kulturskola, grundskolan, gymnasiets
estetiska program, folkhdgskolor, kyrkliga samfund, musikhdgskolor — eller
som privatlérare.

Jag kommer att arbeta pd en kulturskola, eller en grundskola. Kanske pa det
estetiska programmet eller pa folkis. Det skulle vara jéttekul att arbeta hér
pd musikhdgskolan. Det blir nog en hel del privatelever férstas. Jag skulle
gérna vilja arbeta pd rehab och jobba volontdrt. (S5)

Till formdimensionen rédknas ramfaktorer som musikundervisningens samhél-
leliga form, huvudmannaskap, resurstilldelning, kommunal organisation etc.
Informanterna fokuserar p& och beskriver musikundervisningens form som den
kan gestalta sig inom en undervisningsinstitution. Enligt informanterna finns
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det manga saker att ta hansyn till ndr undervisningsformer ska viljas. Under-
visningens form delas in i organisationsformer, arbetsformer och arbetssatt.

Jo det dr klart att det finns ett samspel mellan hur skolan ér organiserad
med ldrare och sG och hur man sedan formar arbetet med eleverna. Sen
kommer man till innehdllet som ocksd hér ihop med de andra delarna. (S10)

Det dr klart att det dr skillnad pd hur det var innan. Det dr helt tydligt att
omorganiseringen till Idrarlag har dndrat hur vi organiserar undervisnings-
situationerna och innehdllet pd lektionerna. Tidigare sd kunde goda idéer
fastna hos den som kldckte dem och inget blev genomfort. Nu snackar vi
och prévar olika modeller for sammansdttningar av orkestrar och grupper
och utvdrderar for att komma pd nya I6sningar. (L3)

Arbetet inom en institution kan organiseras pd olika sitt. Ldrarna kan arbeta
mer eller mindre tillsammans i lararlag, eller arbeta i stort sett pad egen hand.
Upplevelser av handlingsutrymme forefaller héra ihop med om de behov man
har uppfylls av strukturen pé organisationen. Valet av organisation kan bland
annat paverka hur information sprids och beslut fattas inom institutionen. |
en organisation dar ldrarna i huvudsak arbetar ensamma, kan det leda till att
nya idéer, information och ny kunskap inte sprids pa samma sitt som ndr man
arbetar i lararlag. Men om inte vilja, kunskap och handling &r i samspel kan det
snarare leda till att handlingsutrymmet begrénsas.

Det tror jag dr helt dédande for kreativiteten att behdva sitta och utgjuta
sig pd méten om ditten och datten. Jag vill i sd fall kunna vilja vilka jag vill
arbeta med. (S7)

Nej personligen kdnner jag inte att jag har behov av att sitta i ett ldrarlag.
Det dr bara en konstruktion som jag kdnner mig begrédnsad av. Jag har inte
alls forstatt meningen med det ddr. (L10)

Varje institution som beskrivs av informanterna har sitt eget sétt att organis-
era verksamheten. | de fall d& handlingsutrymme erfars finns det en Gverens-
stammelse mellan egna behov och den yttre verklighetens beskaffenhet. Nagot
som upplevs som positivt &r en variation av organisationsformer. Handlings-
utrymme uppstar da i méjligheten att medvetet vélja mellan ménga olika alter-
nativ. P4 sa satt finns det ett samspel mellan vilja, kunskap och handling.
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Jag ser framfér mig mycket enskilt arbete. Lérare som arbetar pd egen hand
med sina respektive elever. Det ser jag fram emot. (513)

Vi arbetar i ldrarlag. Vi dr ett antal ldrare som arbetar gemensamt med en
elevgrupp, planerar och genomfor lektioner tillsammans. Det passar mig
perfekt. (L8)

Har star de tva ovanstdende citaten i motsats till varandra. Konsekvensen av
larares olika forhallningssatt blir att det stéller olika krav pa hur verksamheten
organiseras. | citatet nedan beskrivs arbetet utifrdén en sammanslagning av de
ovanstdende féredragna modellerna enskilt och gemensamt arbete:

Det bdsta dr nog ndr det sker en vixling mellan gemensamt och enskilt
jobb. Att tillsammans skriva kursplaner, utvdrdera undervisning, planera
och genomféra konserter. Och sen jobba sjélv med sjdlva undervisningen.
Sd tror jag att jag utvecklas mest. (L5)

Inom institutionens ramar uppfattas att det ges relativt stor frihet att tolka
och bestimma vad respektive dmne kan bestd av samt i viss mdn hur under-
visningen ska organiseras.

Ndr man vdl hittar sin arbetsplats sa blir det vél lite upp till de ramarna..
som talar om vad man kan géra. (S17)

Jag tycker att det dr rdtt mycket upp till mig sjélv vad jag gér. Jag Idser och
tolkar kursplanen efter eget huvud och bestimmer vad som ska ingd i mitt
dmne. (Lg)

Pad en skola jag var pd hade de rétt mycket gruppundervisning. Det var inte
jag sd sugen pd. SG jag kérde enskilda lektioner istdllet. Det tyckte inte
rektorn om och talade med mig och sa att jag fick dndra. Det fanns tydligen
ndgon pedagogisk vinst med det ddr och skolan arbetade bara med grup-
pundervisning. (S15)

Med arbetsformer avses organisationen av undervisningssituationer. Under-
visning organiseras pd manga sitt, till exempel som enskild undervisning,
parundervisning, undervisning i smagrupper och i seminarieform. Utifrdn den
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overgripande arbetsformen véljer musiklararen arbetssétt for den aktuella
undervisningssituationen. Enligt informanterna finns det skél till en bred rep-
ertoar av arbetsformer och arbetssétt. Med arbetssdtt menas de olika strat-
egier for att behandla innehall, som musiklararen eller musiklararna anvander
sig av under olika skeden av lektionen. Arbetssétt och arbetsformer stér i rela-
tion till varandra enligt nedanstéende citat.

Det héinger ihop..jag menar mdnga sdtt att arbeta gdr ju bara att géra i en
viss form. Det gdr liksom inte att prata om bra och ddliga sdtt att arbeta.
Det beror ju pd vad man vill géra..vad man vill uppnd. (Lg)

Enligt informanterna &r manga arbetssitt bara mojliga att tillampa i en
viss arbetsform. Arbetsformer och arbetssatt star i forhéllande till de mal
musiklarare har med kursen och undervisningen. Utsagan ovan visar att
arbetssétt och arbetsformer som ldrare véljer inte pa en generell niva kan
beskrivas som "bra” eller "déliga” utan snarare mer eller mindre effektiva med
avseende pa de méal man har med undervisningen.

Aterigen framgar att ett stort urval av handlingsalternativ bidrar till ett stort
handlingsutrymme.

Det har man ju fattat att metoden med stort M den finns ju inte. Det giller
att ha en uppsdttning med metoder, verktyg och nycklar fér att kunna ha sd
stort handlingsutrymme som mdjligt. (S11)

Ja det handlar ju om vad jag vill uppna vilket resultat eleverna ska nd. Ndr
det dr klart sa vdljer jag bland alla de sdtt att arbeta som finns. Viljer det
sdtt som gor att vi kommer dit vi ska helt enkelt. (L6)

De beslut som fattas om undervisningens arbetsformer och arbetssétt i olika
situationer grundar sig alltsd pa de mal som musikldrare har med undervis-
ningen och darmed pa musiklararens varderingar. Vilka arbetsformer och
arbetssdtt som man anser passar bast till de syften, mal, innehall och elever
som kursen eller &mnet har speglar dessa varderingar. En ldrare bor alltsa hélla
sig med ett brett sortiment av arbetssétt och arbetsformer. Att ifrdgasétta
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invanda mdnster nér det géller val av arbetsformer eller arbetssatt upplevs
som en médosam process men nddvandigt for att utvecklas:

Det dr det jobbigaste med allt ihop. Att man mdste omvdrdera allt som man
tagit for givet innan. Jag har aldrig funderat dver varfér man gér pa ett visst
sdtt. Att undervisa enskilt eller max tvd och tvad. Ja det drvil sGé man gér. Man
undervisar 20 minuters lektioner och sen ja.. Kan man géra annorlunda?
Det dr jobbigt men samtidigt gétt att veta att man kan géra annat..utveck-
la sitt yrke mer. (S8)

Ja, det hir med att man inte kan ldra gamla hundar att sitta. Man hoppas ju
att det inte dr sd. Men det dr tufft att inse att man har "statt” i alla Gr. Man
bérjar klaga pa att man dr trétt i benen, har svullna fétter..ja, du fattar. SG
sdger ndn; Men sdtt dig ner dé! Vad séger man da? Ah, tack eller nej, det gdr
sd bra sd. Man vill sd gérna tro att det man har gjort dr rétt och bdst pd alla
sdtt och vis. (L1)

Ett begransat handlingsutrymme upplevs nar mal och organisation inte stam-
mer overens.

Jag fick en gdng en sd ddr tjiugo pers i ensemble. Det var en j-la utmaning.
Férst sd tdnkte jag att det hdr far vi vdl I6sa. Vi far kéra storband eller ndt.
Men ndr man sedan ser pd mdlen for kursen sd fattar man ju att det kommer
aldrig att funka. (L6)

Arbetssétt beskrivs pé flera olika sétt. Kortfattat eller mer grundligt som en
kombination av strategier med ett specifikt syfte. Fér att skapa handlings-
utrymme har enskilda informanter skrivit ner listor av mojliga satt att arbeta:

Jag kdrde fast tyckte jag. Vi snackade aldrig om det ddr under utbildningen
utan det kom efter ett tag som ldrare. Det var i en situation ddr jag testat
allt// Allt som jag sjdlv har ldrt mig av mina ldrare. Nu var jag tvungen att
gad utanfor det ddr. Utrymmet réickte liksom inte till. | och med att jag ska-
pade listan fick jag igdng kreativiteten och lusten igen att hitta nya sdtt att
arbeta. (L3)
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Vet du vad jag gdr? Jag samlar alla metoder, tips pd innehdll, idéer ja allt i
det hdr blocket.// Jo men jag tror att det kommer att behévas. Jag ser det
som att rita en karta. Fylla kartan med sdtt att undervisa sa att jag har
mycket att vilja pd. Det dr vdl mitt sétt att bérja utveckla ett handlings-
utrymme. (S12)

Informanterna beskriver delar av ett tdnkt handlingsutrymme, inom vilket
musiklarare kan vélja bland ett i det ndrmaste oédndligt antal handlingsalter-
nativ. For att f& kunskap om hur arbetssatten fungerar i olika situationer finns
olika tillvigagangssatt:

Under utbildningen sa blev vi inspelade pa video och sa fick vi titta pd det.
Det var riktigt jobbigt. Faktum dr att det dr riktigt bra fér att fa koll vad som
egentligen hinder i klassrummet. Det dr mitt sdtt att utveckla handlings-
utrymme. //Jag har kanske valt ett nytt sétt och jobba pd men far inte riktigt
kldm pa hur det fungerar. Dd dr filmen kanon att ha. (L5)

Jag har forsékt att vicka sG mycket jag kan under utbildningen. Det har varit
ett bra sdtt f6r mig att se om grejorna fungerar i verkligheten. Ja menar det
dr en sak att snacka om det hdr. Men jag mdste ju fa kéra det i sitt rdtta
sammanhang for att kdnna av det...leva genom det liksom. (513)

Jag tycker att vi hittade ett rdtt bra sdtt att utveckla handlingsutrymme pd
min férsta skola. Vi besékte varandras lektioner under en period och snack-
ade med varandra om det vi hade sett. Det var lite nervést i bérjan men det
gav sd mycket.// Jo men att fa sadan typ av kunskap om hur mina arbetssditt
fungerar i olika situationer gér ju att jag 6kat min..repertoar..av handlin-
gar. (L7)

Det tycker jag att VFUn fungerar som. En plattform dédr man testar, far feed-
back fran elever och handledare, testar igen, far feedback, testar..Dd provar
man olika sétt att arbeta pd och reflekterar 6ver flera méjliga handling-
salternativ. (516)

Genom utsagorna kan man betrakta hur arbetssédtten skapar handlings-
utrymme ur flera olika dimensioner. Informanterna beskriver bland annat hur
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eleverna reagerar pa olika handlingsalternativ vilket mojliggor olika skeenden
i undervisningen. | livserfarenheterna finns ocksa upplevelser av handlings-
utrymme nér kommunikationen majliggors av ett arbetssatt eller en arbets-
form. | detta finns det olika beskrivningar av hur mycket utav lektionstiden som
anvands till musikaliska aktiviteter. Huruvida formen pa musikundervisningen
bidrar till skapande av handlingsutrymme beror pa eleverna, &mnet, nivan,
malen, resurserna, upplagget och lararen.

5.2.3 UNDERVISNINGENS INNEHALL

Utsagorna beskriver att dagens musiklarare arbetariett samhalle dar det stalls
allt storre krav pa snabba fordndringar av nédstan alla typer av verksamheter.
Aven den musikaliska vérlden dr stadd i snabb utveckling, vilket far konsekven-
ser for urvalet av innehall i undervisningen och ddrmed ocksa for handlings-
utrymmet. Barns och ungdomars kulturella verklighet forandras i snabb takt.

Jag skulle vilja sdga att det som pdverkar mitt handlingsutrymme mest dr
det massmediala utbudet och musikindustrins utveckling. Med program
som Fame Factory, Idol, Sikta mot stjdrnorna sa blir mitt jobb mer inriktat
pd att skapa stjdrnan for en dag. Det finns inga barn idag som vill ldgga ner
tid pd att ldra sig ett hantverk frdn grunden. (L10)

Med dagens teknikutveckling kommer jag aldrig att vdga sdtta en Agnes-
tigs lilla roda i hénderna pad eleverna. DG kommer de att sparka bakut direkt.
Jag kommer att kéra mycket mer med multimedia och ge upplevelser i ljud
och bild med musik och text. Men det innebdr ocksd att jag mdste skapa
mitt eget material.. pd gott och ont. (S14)

Det skulle jag tro..att den stérsta skillnaden pd ndr jag gick i skolan dr det
otroliga utbudet av musik. Hdr tror jag att musikldraren och musikdmnet
har en viktig roll att spela. // Mitt jobb blir att tillsammans med eleverna
vélja ut material till lektionerna. Mdnga diskussioner kommer att handla
om tolkningar av Idtarna och deras budskap innan vi kan bérja spela. (S5)

Inforandet av populdrmusik i undervisningen, framférallt musik som delvis
skapats for att frigéra sig fran det etablerade vuxensamhillet, &r inte oprob-
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lematiskt. Medan négra informanter upplever det som ett méjliggérande av
handlingsutrymmet upplever andra det som en begrénsning.

Jag dr inte helt siker pd att man bara ska ta in hela ungdomskulturen i
skolan. Dels for att det dr liksom deras musik och dels for att det aldrig kom-
mer att Idta som de har hért pa plattan. Jag tycker mdanga gdnger att de blir
snarare besvikna eftersom man fd géra om Idten sd mycket sd att den pas-
sar fér instrumenten och elevernas niva. (L4)

Ndr jag var ute pd VFUn nu sd kérde jag den ddr Kylie Minogue-Idten som
vi ldrt oss pd UoL’en. Det skulle liksom vara en sdker hit. Men ndr man vil
stdr ddr och mdste kéra den i ett sd fruktansvdrt ldgt tempo...alltsd det blir
liksom ingen musik kvar. Na na na, na na na. Det kdndes ju snarare som om
man sabbade en bra It som de gillade. (S16)

Jag vigrar att bara anvéinda hits och musik som eleverna redan lyssnar pa.
Det dr mitt ansvar som musikldrare att visa hela paletten. Bredda deras
horisont helt enkelt. Det tycker jag skulle vara en begrdnsning av mitt han-
dlingsutrymme att bara spela populdrmusik. (Lg)

Att vélja repertoar upplevs vara ett viktigt moment i arbetet som musiklarare.
Det finns ménga fragor att ta stéllning till eftersom varje urval innebér att man
samtidigt véljer bort ett stort antal alternativ. | urvalet av repertoar fér under-
visning kan man utldsa hur musiklararen varderar olika sorters musik, samt ser
p& musikens funktion.

Mitt handlingsutrymme bestdr av att jag kan sjélv fritt vdlja vilka latar vi
ska spela. Det brukar ofta vara ganska slumpmdssigt vad det blir. Alltsd vad
jag och eleven har lust med just da. (L3)

Det finns en rdtt tydlig plan fér vad man ska gd igenom tycker jag. Spelar
man trumpet sd finns det vissa repertoaromrdden som ska gds igenom helt
enkelt. Vissa omraden dr mer idiomatiska dn andra. (L7)

De tva ovanstiende citaten representerar ett perspektiv dar lararen bestam-

mer innehéll men med tva olika forhallningssatt. | det forsta citatet ar valet
mer slumpméssigt och i det andra planerat. Nagra informanter finner trygghet
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i att det finns fortryckta material att anvénda i undervisningen. Nagon annan
har alltsa gjort valet av repertoar &t ldraren medan lararen, i de flesta fall, star
for valet av ldromedel.

Ndr det gdller piano sd finns det ju Iiromedel som man kan félja. Det tycker
jag kdnns bra fér d@ har man nat att g pd. Det kdnns tryggt och bra. (S12)

Ytterligare perspektiv visar hur eleverna kan bestdmma &ver innehallet i
undervisningen. Antingen sjélva eller tillsammans med lararen. | citatet nedan
upplevs att handlingsutrymmet skapas i samarbetet med eleverna om material
till lektionerna.

Det bestdmmer eleverna. De far bestimma vad vi ska syssla med. Dd vet
man att man ndr fram. (520)

Jag upplever att mitt handlingsutrymme utvecklas mest om eleverna och
jag tillsammans kan bestimma éver valet av material. Jag gillar ndr man
kommer till en lektion och vi bdda har tagit med oss material. Det dr en skén
kdnsla ndr eleverna kdnner att de kan pdverka det vi sysslar med. (S10)

Nya sétt att distribuera musik gor att elever idag har tillgang till ett mang-
facetterat och brokigt utbud. Det gor att elever kan komma till lektioner med
latar som de hdmtat fran internet eller Ipod. Samtidigt som det blir ldttare att
fa tillgang till musik, upplever nagra informanter att det blir allt svarare for
musikldararen att hdnga med i det stora utbudet av musik.

Ja det dr vil en férdel med att vara ung och ha ungefdr samma musiksmak
som sina elever. Men man forstdr ocksd hur snabbt det gdr och hur svdrt det
dr att ha full koll pé det senaste. Men det dr kanske inte min uppgift som
ldrare i musik, att ha koll pa det senaste? (510)

Jag férsékte vil hdnga med de férsta dren tills jag upptdckte att det jag lyfte
fram som det hetaste just nu inte alls var samma sak fér eleverna. Ja menar
det finns sd fantastiskt mycket musik och begdvade musiker, hur ska man
kunna hinna med allt. Det blev betydligt roligare néir jag kunde se det som
ett utbyte istdllet med eleverna. Typ; “har du hért den hdr?” ”Nej, vad hiftigt,
har du hért den har?”, Nu mer Idter jag undervisningen styras av elevernas
behov och intressen och sa for jag in mina bitar Idngs med den vigen. (L3)
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En upplevelse som var viktig ndr det gdller mitt handlingsutrymme var nér
jag upptdckte att framférallt de yngre eleverna och jag inte alls hade sam-
ma...referensramar. Allt ifran musik till humor och hur man snackar. Det var
ndstan som en aha-upplevelse..Dd bdrjade jag vara mer noggrann med att
ta reda pd mer om dem innan jag gick in med mina erfarenheter. Det visade
ju sig att jag egentligen hade noll koll pd deras verklighet. Nu ser jag det
som om vi hjélper varandra att bredda erfarenheter. SGd genom att eleverna
far uppleva mdnga olika stilar och uttryckssdtt kan de bilda sig en egen
uppfattning och utveckla den personliga musiksmaken. (L8)

Informanterna erfar att i dagens musiksamhélle ar utbudet sa stort att det ar
svart att halla sig ajour med hela faltet. Fragan ar da om det &r musiklararens
uppgift att ha "full koll” pa musikutbudet? Enligt informanterna &r det ett delat
ansvar att tillsammans med eleverna bidra till innehallet i musikundervisnin-
gen. P4 sd sétt kan man bredda varandras erfarenheter och dessutom bidra till
utvecklingen av en personlig musiksmak.

5.2.4 SPRAKET SOM REDSKAP

Spréket anvénds som redskap i skapandet av handlingsutrymme. En aspekt
av socialiseringen in i en yrkesroll handlar om sprakets betydelse. Ofta finns
det forklaringsmodeller kopplade till spraket. Olika satt att anvdnda det talade
spraket ndr man undervisar fir darmed konsekvenser for hur musiklarare
ténker kring och handlar i undervisning. P4 sa sitt ses spréket jamte musiken
som ett viktigt redskap i undervisningssituationen.

Bdde vad jag gér pd musiklektionerna och hur jag snackar om vad jag goér,
bdde med mig sjdlv och eleverna har betydelse for mitt handlingsutrymme.
//Ja ndr det gdller eleverna sd dr det viktigt att veta hur mycket de egentli-
gen férstdr av det jag snackar om...i musikteori till exempel. Jag mdste prata
sd att de forstar. (S15)

Jag tycker den ddr inre dialogen man fér med sig sjdlv dr vildigt intressant.
Vilka ord man anvénder ndr man pratar med sig sjélv om det man sysslar
med. | vissa situationer dr den ddr résten helt avgérande fér ens handlings-
utrymme. Man tar liksom fér givet att andra uppfattar saker pd samma
sdtt som man sjdlv gér. Och ndr man férstdr att det inte dr sG och man be-
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héver tidnka om eller forklara sé dr den ddr dialogen viktig for vad man gér
hdrndst. Hur pratar man med sig sjélv da? (L1)

Sprékbruket i undervisningssituationen forefaller intressant nar det géller
handlingsutrymmet och skapandet av detsamma. Konsekvenserna av ldrarnas
satt att anvdnda spraket for elevernas larande och for deras eget larande av
varandra paverkar ocksa handlingsutrymmet. Olika sprakbruk har skilda funk-
tioner beroende pa situationen dar de anvands och pa vad det &r man pratar
om. | en undervisningssituation upplevs det som effektivt for handlingsutrym-
met att variera mellan olika sétt att uttrycka sig.

Ett sdtt dr att vara medveten om hur man pratar med sina elever. Det har
man ju gott om exempel pd hur ldrare man har haft har haft helt olika sdtt
att kommunicera. // Min pianoldrare till exempel som helt klart hade en
dsikt i allt han sa. Det fanns bara ett sédtt som var rétt ndr det gdllde till ex-
empel att hdlla i en gitarr. Ndr han frdgade om ndgot sd fanns det ett tydligt
rétt svar, // Sen sdngfréken hon hade en mer flummig ndstan mdlande stil.
"Din kropp drsom en husvagn och ndr du tar de héga tonerna sdtter du dom
i takluckan”. Nér hon fragade nd’t var det aldrig riktigt tydligt vad som var
rétt svar.// Det dr vdl en del i handlingsutrymmet att bli medveten om vad
det sdttet att kommunicera far pd undervisningen ...och eleverna. (S17)

Har har informanten erfarit tva sétt att anvédnda spraket pa. Ett som &r mer
konkret och ett som ar mer abstrakt. Informanten pétalar dock att det inte
finns nagot rétt eller fel har utan att det snarare handlar om en kad medvet-
enhet om hur spréket kan anvdndas och vilken effekt det far pa undervisningen.

Det héinde ndgra gdnger att jag inte riktigt nddde fram, upplevde jag det
som. Jag blev frustrerad dver att vi inte lyckades kommunicera med varan-
dra. SG hade vi spelat in i studion och en del av mitt eftersnack kom med och
ndr jag lyssnade pa det... Herregud! Jag var sa otroligt analytisk och kompli-
cerad sd jag ndstan dodade hela stimningen. Jag pratade och pratade. Jag
anvéinde en massa facktermer som endast jag och mdjligtvis studiokillen
férstod. Det skapade en enorm distans till eleverna. Det var som om vi inte
var pd samma planet. SG ndsta gang vi sdgs sd var jag mdn om att tillsam-
mans med eleverna snacka om upplevelsen. Vad tyckte de? Vad var det for
skillnad pd olika tagningar? Vad skulle vi kunna géra bdttre? (L4)
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Om ldrarnas val av sprakbruk kommer i dissonans med elevernas upplevs kom-
munikationen inte fungera. Variationer av sprakbruk upplevs ge fler valmoj-
ligheter i situationen. Det uppstar da ett samspel mellan vilja, kunskap och
handling. | de tva citaten ovan gar det att spara ett mer konkret beskrivande
sprékbruk, ett malande, ett analytiskt och slutligen ett problematiserande
sprakbruk. | samtalet om utvecklandet av handlingsutrymme i undervis-
ningssituationen ar det alltsa vésentligt att fokusera pa innehéllet men ocksa
pé hur spraket anvédnds. Enligt utsagorna har dven sattet att anvdnda spraket
betydelse for hur val man lyckas kommunicera med varandra, vilket kanske &r
att se som en sjalvklarhet.

Jag tror att det som dr grundldggande for mitt handlingsutrymme dr vilka
véirderingar jag har och hur jag lyckas eller inte lyckas att kommunicera
dem till min omgivning.

Int: Vad menar du med virderingar?

Ja..min syn pd mdnniskan helt enkelt. Hur jag uppfattar mig sjélv och mina
elever. Det dr vdl kanske inte just det viktigaste, vad jag sdger utan hur jag
sdger det. Och i detta hur ligger alla mina férhoppningar, forestdllningar
och férvintningar. Mina tankar om hur min undervisning, mina elever och
jag ska lyckas ligger inbdddade i varje ord, mening som sédgs. Sprdket éren
direkt kanal fér mina virderingar bdde muntligt och kroppsligt. (518)

Ytterligare exempel pé att spraket kommunicerar varderingar ar nér inform-
anterna talar om begavade/obegdvade respektive motiverade/omotiverade
elever.

Handlingsutrymmet pdverkas av vilka elever man har tycker jag. Det gdr rdtt
snabbt att héra om en elev dr begdvad eller inte. //Det brukar vara ldttare
att arbeta med elever som dr duktiga.// De fG problem som de har brukar
gd 6ver rétt snabbt. Jag brukar peppa pd dem och jobba lite extra med det
momentet sd l0ser det sig oftast. Det dr helt enkelt roligare att arbeta med
elever som dr motiverade. Med dem som inte dr s duktiga dr det liksom inte
sd mycket att géra. De har helt enkelt inte samma motivation. Jag brukar
inte sdga s@ mycket om det. Det brukar 0sa sig av sig sjdlv eftersom de
oftast hoppar av efter ett tag. (513)
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Det dr ju det som dr sd fantastiskt med att vara ldrare. Man méter sé manga
olika elever med sa olika intressen och forvintningar pd musiken. Alla har
talang och mdéjlighet att Idra sig att spela, det handlar bara om engage-
mang...ja bade frdn deras och min sida.// Jo handlingsutrymmet dr hur jag
férmed|ar det hdr till mina elever. Snackar med dem, spelar med dem, push-
ar och stottar, inspirerar och motiverar. (L8)

Léararen kan kommunicera varderingar utan att g végen via spraket. Genom
att inte sdga nagot kan lararen sldta dver problemen men pa olika sitt &nda
konkret visa pa |6sningar. Lararen kan ocksa vilja att inte beréra problemen
eftersom eleven dnda inte anses kunna |I6sa det. Lararens férvantningar pa
elevens prestationer och vilken spraklig drakt dessa forvantningar tar blir en
del av ett ténkt handlingsutrymme. | citatet ovan beskrivs till exempel en elevs
okunskaper som en slags forkylning som laks av sig sjalv utan lararens inbland-
ning.

5.2.5 REFLEKTION

| sina beskrivningar av handlingsutrymme anvénder informanterna begrep-
pet reflektion. Reflektion sker pa egen hand och med andra men informanterna
erfar ocksa reflektion som sker genom handledning och utvérdering for att
beskriva méjliga handlingar dar handlingsutrymme kan skapas.

Mitt handlingsutrymme ndr jag ndr jag reflekterar éver vad som hdnder i
undervisningen. Jag tar liksom ett steg tillbaka frdn det som annars bara
rusar pa framfor mig. Det dr genom reflektionen som jag kan utveckla mitt
handlingsutrymme. (L1)

Jag tyckte det mdrktes pa VFU'n hur mycket handledningen spelar roll fér
ens handlingsutrymme. Att tillsammans med handledaren sitta och prata
om vad man har gjort, mdlet med lektionen, hur det gick, vad man skulle ha
gjort annorlunda. Spdna fram alternativen. Det dr oerhért vérdefullt. (S10)

Jag tror att sen vi inférde utvirderingar sd har det medfért en medvetenhet
kring just handlingsutrymmet. Som Idrare vet man bara vad man ger inte
vad eleverna far..Det har fdtt mig att fordndra min undervisning och leta
efter andra sdtt att arbeta pd. Att kontinuerligt utvérdera och reflektera 6kar
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ju mina méjligheter att..att vara beredd pa att méta nya situationer, (L5)

Att “"ta ett steg tillbaka” och fa distans till skeendet i det vardagliga arbetet
kan ocksa ses som en laroprocess. Att stanna upp och reflektera Gver arbetet
ger en beredskap for att mota nya situationer. Man |ar sig inte bara det som
ar for handen, utan dven nagot som kan tillampas i framtida situationer och
ddrmed skapa handlingsutrymmet. Enskilda informanter upplever dock att det
ofta saknas tid, resurser eller praktiska forutsattningar for att genomfora en
utveckling pd ovanstdende vis. Nar den yttre verklighetens beskaffenhet inte
6verensstdmmer med de behov eller dnskemél som finns hos individen upplevs
en brist pa tid for reflektion.

Jag tycker ofta att det dr ganska tidsédande att stanna upp och reflektera
Over det jag g6r. Jag énskar att det fanns inlagt pd mitt schema...alltsa den
méjligheten att reflektera. Annars har jag liksom inte tid. (S13)

Jag vet inte riktigt hur det skulle ga till. Det finns inga pengar pd vdr sko-
la for att vi skulle kunna handleda varandra. Man férstdr ju vad det skulle
ge i form av utveckling fér en sjdlv och for skolan. Vi skulle ju kunna éka
forstaelsen fér varandras sdtt att undervisa och handlingsutrymmet skulle
6ka genom att tillsammans reflektera och utvérdera. Men som sagt det tror
jag aldrig att vi skulle fa tid och pengar till. (Lg)

Det var jdttefrustrerande att vara ute pd praktiken.// Han hade ingen tid ndr
han skulle handleda mig. Efter min lektion sGé kom det en ny klass och jag
stannade kvar ibland men...det blev liksom inget av med ..mig och sd. Jag
hade gdrna velat fa lite olika synpunkter pd vad man kan géra och prata
med en ldrare som arbetat ett tag och ta del av dens erfarenheter och sa.
(515)

Vad reflektion egentligen innebér framstar som olika for olika informanter. Det
har sannolikt betydelse fér om reflektionen upplevs som vasentlig i skapandet
av handlingsutrymmet. De informanter som beskriver reflektion som att "tdnka
mycket och lange pa nagot” ser inte reflektion som en del av att skapa han-
dlingsutrymme. Informanter som ser reflektion som en del av egna handlingar
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uttrycker reflektionens betydelse for skapandet av vad som upplevs handlings-
utrymme i larararbetet.

Jag vet inte..jag tycker liksom inte att det blir béttre av att jag tdnker my-
cket och ldnge pa ndt. Vi har gjort det sG himla mycket i skolan innan och
vi pratar om det hela tiden i utbildningen, reflektera, reflektera...alltsd det dr
ndstan som korvstoppning fér mig. (S19)

| ovanstaende citat upplevs inte reflektion som nagot utvecklande eller ens
ndgot positivt. Det uttalandet star i skarp kontrast till de tva citaten nedan
som snarare ser reflektion som en forutsattning for skapandet av handlings-
utrymme.

Ndr jag utvecklar mitt handlingsutrymme dd...ja, dd handlar det om att ga
bakom kulissen och upptdcka varfor jag tdnker som jag tdnker. Det handlar
ju om att reflektera. (L3)

Jag skulle vilja sdga att handlingsutrymmet vixer fram i ett vixelspel mel-
lan handling och reflektion.// Jo, jag menar att jag som ldrare mdste hela
tiden férhdlla mig till det som sker runtomkring mig och det hdnder ju nya
saker hela tiden. Om jag inte skulle reflektera dvervad jag gor och sen dndra
mitt sétt att géra saker..alltsd gamla I6sningar [ser inte nya problem. (L5)

I samband med reflektionen upplevs det som viktigt att sdtta ord pé sina erfar-
enheter. Informanterna gor det hér dels pé egen hand, dels genom samtal med
kollegor och andra, eller genom att lasa till exempel vetenskapliga texter och
teorier. Nagra formulerar sina tankar i skrift for att Idgga dem utanfor sig sjalv
och pa sa sétt gora dem tillgéngliga for fordndring. | foljande citat belyses hur
reflektionen hdnger ihop med informantens tankar:

Mitt handlingsutrymme hdnger ihop med hur jag tdnker ndr jag undervisar.
Ndr man stdlls infor en ny grupp elever s gdr ju automatiskt tankarna till:
hur gjorde jag férra gdngen? Och sa tittar man pd lektionen i nuet och jaém-
fér med hur det var dd. Vad hédnde da? Vad hédnder nu? Man jamfor situation-
erna och skapar ndgot nytt. SG gdr man och snackar med sina kollegor om
hur det gick. (L3)
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En aspekt &r alltsa att formulera sina tankar genom att prata med andra:

Vi dr ett géing som pratar om det hdr hela tiden.// Vi pratar om vdra erfar-
enheter, forsoker analysera lektioner och se vad det ér som ligger bakom de
val som vdra ldrare gér och de beslut de fattar. Jag tycker att vi har lyckats
skapa vart eget lilla handlingsutrymme. (516)

Ytterligare en aspekt ar betydelsen av loggbok eller dagbok for informantens
reflektion:

Jag skriver dagbok. Eller loggbok ja, jag skriver i alla fall ner mina tankar om
vad jag gér. Det dr mitt enda sdtt att dver tid problematisera det jag gér. Nér
jag ser det i skrift kan jag fa distans till mig sjélv. Det hdnder till och med
att jag inte tycker likadant som mig sjdlv. Ibland har man bara tagit vissa
saker fér givna. (L10)

Att systematiskt tdnka 6ver vad man gor kan ge hjélp med att forsta varfor den
praxis som utvecklats inom yrket ser ut som den gor och diarmed utvecklas
man som l&rare.

Skapande av handlingsutrymme upplevs i samband med reflektion genom
handledning. | beskrivningarna uttalas det att musikldraren hela tiden maste
anpassa sin undervisning till de ramar som begrénsar handlingsutrymmet,
samtidigt som undervisningen maste anpassas till just de elever som forvantas
|dra sig nagot. | ett sddant perspektiv ar handledning att betrakta som ett laro-
tillfdlle for saval handledaren som den handledde.

Jag har ju erfarenhet av att ha varit bade handledare och ha haft handledare.
Och jag tycker att det har varit véldigt stimulerande. Som handledare att fd
félja med pd en kandidats resa, dela funderingar, resonemang och nyfiken-
het kring ett yrke som man sjdlv har valt och haft mdnga tankar kring sjdlv.
Det drvdldigt spdnnande tycker jag. Det dr vil egentligen dd jag har upplevt
att mitt handlingsutrymme vixer. (L10)

| foljande citat belyses larprocessen nér informanten tar emot studenter som
handledare:
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Det absolut mest utmanande dr att ta emot studenter fran Musikhégskolan.
Dd fokuserar man verkligen sitt handlingsutrymme. Man far vara med om
att se sitt yrke genom ndgon annans 6gon, dela perspektiv. De stdller nya
frdgor och belyser andra delar dn de man sjdlv har uppmdrksammat. (L1)

Nedan beskrivs larprocessen ur perspektivet att bli handledd:

Det var efter forsta gdngen vi fick handledning pa VFU’'n som jag bestdmde
mig for att bli musikldrare. Det var sd otroligt utvecklande! Man forstdr hur
mycket det finns att gora och tdnka pd. Vi satt och pratade och man riktigt
kénde hur man viéxte av alla tankar och idéer man fick. Fy vad mycket jag
ldrde mig av de samtalen.// Det skulle jag ocksa vilja géra ndgon gdng...
handleda. (S17)

Handledning av musikldrarstudenter, eller handledning mellan kollegor kan ta
sin utgdngspunkt i ett samtal om yrkets villkor och valen man gér i en given
situation.

Det var ndr jag och [kollegans namn] bérjade beséka varandras lektioner
som vi kom att prata om hur man redan innan lektionen bérjar har satt ra-
mar for sitt handlingsutrymme. Jag menar salens utformning, vilka instru-
ment som finns, teknisk utrustning, storlek pd klassen, min planering och
hur jag tidnker mig att vi ska géra. Spela, lyssna, skapa, diskutera... Det dr ju
inte helt tydligt varfor man har valt som man har valt. D4 dr det bra att ha
ett par extra égon som kan se vad man gér utan att vara direkt inblandad i
undervisningen. (L3)

Enligt utsagan ovan sker en del av dessa val utan nadrmare reflektion, andra ar
mycket vil genomtankta. Aven beslut som i stunden inte 4r medvetna i ndgon
hogre grad kan &nda vila pa tidigare reflektioner och medvetna val. Att anvdnda
“peer review”, det vill sdga kollegial handledning eller inspelning av lektioner
upplevs som ett sétt att gora det ldttare att bli medveten om varfér man gor
som man gor.

Ndr min handledare ville filma mig pa praktiken blev jag férst jdttestressad.
Men det var verkligen vildigt intressant att titta pd. Ndr man kom forbi att
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bara titta pd hur man sdg ut. Det var vil sa att jag redan hade bestimt mig
férvad eleverna skulle klara av och de férvintningarna... ja de styrde liksom
hela lektionen. Sd det var intressant att se hur mitt sdtt att tdnka om elev-
erna kunde pdverka hela lektionen. (S10)

Genom att trdnga in under ytan och analysera det larare gor i stunden, kan
musiklarare battre identifiera sina forestéllningar och reflektera 6ver dem. P&
sa satt kan de identifiera hur dessa tankemd&nster paverkar de pedagogiska val
som gors och ddrmed skapar det pedagogiska handlingsutrymmet.

Det ser sG himla ldtt ut. Man blir férundrad éver hur sdnt som tar en sjélv
timmar att fundera pd sker ndstan automatiskt och sjélvklart nér ens han-
dledare gér det. Jag kdnner mig bara klumpig och helt..borta. Ndr handl-
edaren frdgade mig om saker som hade hédnt sd hade jag ingen aning. //
Handledaren kunde verkligen beréitta om hur hon hade tdnkt och vi fick en
fin diskussion om hur det dr att treva sig fram i bérjan och sakta bli med-
veten om saker. (S14)

Jag kommer ihdg att jag upplevde vissa av mina handledare som trollkon-
stndrer. De hade ett antal trix som de anvénde ndr de undervisade. Ndr man
férsokte prata om hur de gjorde fick man oftast till svar “det Idr du dig ndr
du far in rutinen”. Men de som tog sig tid och pratade om hur de ténkte i
sin undervisning bidrog verkligen till att man fick upp 6gonen for sitt eget
handlingsutrymme. (L3)

Att i en handledningssituation mer eller mindre systematiskt gé igenom olika
handlingsalternativ tydliggdr grunderna for handlingen. P& sa sétt kan man
uppleva att handlingarna gors tillgangliga for fordandring, vilket gor att dven
handledaren far mojlighet att utveckla sin egen yrkesroll i processen. | kom-
bination med “gérandet” ska musikldararstudenten reflektera kring sin egen
professionella utveckling. Handledning kan i denna form sédgas vara ett véaxel-
spel mellan handling och reflektion 6ver handlandet. | det ideala fallet kommer
handledaren att ha funktionen av sdvédl mentor som utbildare och blir oftast en
forebild och rollmodell for studenten. Informanterna upplever att handlings-
utrymmet skapas genom att 6ka medvetenheten om grunderna till yrkeshan-
dlingarna och yrkeskunskapen utmanas och stimulansen att utveckla yrket
Okar.
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Brist pa erfarenhet i samband med handledning beskrivs som upplevelser av
eget tillkortakommande och organisatoriska aspekter:

Pd nat sdtt forvintas det att man ska vara fardig Idrare redan pd den férsta
praktiken. Det dr ju helt omdjligt. Allt tar ju mycket ldngre tid f6r mig. Om
jag ska kérai samma tempo som handledaren som jobbat i 30 Gr redan efter
en termin. Det fixar inte jag. (S3)

Jagtrorinte attjag passarsom ldrare. //Min handledare tyckte att jag gjorde
fér mycket fel..ja, vet inte. Alltsa han var vildigt duktig...jag var liksom inte
ens i ndrheten. Jag fick liksom inte klart for mig vad jag skulle dndra pa. Vi
hade inte tid att prata om det riktigt. (513)

Jag slutade vara handledare for att jag tyckte att jag inte var bra helt enkelt.
Jag hade [en] massa..vad ska jag sdga..kunskaper i praktiken, i undervis-
ningen. Men jag tyckte inte att jag lyckades prata om vad jag egentligen
gjorde. Alltsd jag tycker nog att jag dr en hyfsat bra Idrare ndr jag under-
visar, men kanske inte sd bra pd att forklara vad jag gér. (Ls)

Det dr svart att hoppa mellan olika situationer som kraver olika typ av fokus.
Frdn eleverna till ldrarstudenterna till kollegerna. Det behévs avsdttas tid
for reflektionen, problematiseringen. Men ofta springer man frdn en han-
dledning in i en lektion som krdver mycket skdrpa. Det gor att man kdnner
sig otillrdcklig pd mdnga sétt. Ar man handledare eller ska arbeta med den
hdr typen av utvecklingsarbete behdver det planeras sd att det finns luft i
schemat kring lektionerna. (L8)

| utsagorna tjanar reflektionen genom utvardering som en brygga mellan pla-
neringsarbete och genomforande & ena sidan, och & den andra revidering och
ny planering for fortsatt verksamhet. Det handlar om samspelet mellan mal,
innehall och metod.

Enda mdjligheten att utveckla sitt handlingsutrymme, som jag ser det, dr
genom att kontinuerligt utvdirdera sin undervisning. Fér att kunna utveckla
undervisningen mdste jag veta om det som planerats fungerade. Den utvdr-
deringen gér bdde jag och eleverna. (L6)
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Jo men jag tycker att om utvdrderingen handlar om att utvdrdera en kurs
eller ett innehdll sa kan den fa effekt pd handlingsutrymmet.// Jag tycker att
det dr rdtt meningsldst att utvdrdera Idraren om det inte dr direkt kopplat
till undervisningen. Sd jag tror att det dr viktigt att veta vad det ér som ska
utvdrderas for att den ska fungera.// Ja s att det kan géras fordndringar.
(S17)

| citaten ovan asyftas ett pedagogiskt handlingsutrymme dar man som l&arare
genom utvdrdering utvecklar sin verksamhet. | citatet nedan finns en annan
aspekt, det individuella handlingsutrymmet:

Utvdrderingarna dr helt klart det tillfdlle dd jag har mojlighet att pdverka
mina studier. Det kdnner jag dr oerhért viktigt att ha inflytande 6ver. Ja...det
dr ju ett sdtt att pdverka mitt handlingsutrymme. Jag upplever att lednin-
gen lyssnar pd oss och tar oss pa allvar.// Jag tycker att det mérks pd bdde
ldrarna och de nya kurserna att man har lyssnat och dndrat sig eller lagt till
efter vdra énskningar. (S9)

| utsagorna flyter beskrivningarna av hur reflektion och utvéarderingar genom-
fors ihop. | arbetet tillsammans med eleverna sker reflektion och utvéardering
kontinuerligt i undervisningen.

Jag skulle vilja sdga att det sker automatiskt, Fast det dr klart vi spelar in lek-
tioner och konserter pd band eller video och sd tittarvi pd det och snackar. (L3)

Min idé dr att varje elev ska bli sd sjélvgdende som mdjligt. For att nd dit dr
det mitt jobb att fd igdng tédnket med att stdlla fragor. Vad gick bra? Hur kan
du géra det dnnu bdttre? Pa vilka sdtt Idr du dig bdst? Hur ska vi anvdnda
undervisningstiden? Dd kan man inte bara ha ett introsnack i bérjan pa ter-
minen utan det mdste man ha hela tiden. (S20)

Jag gillar att vi pratar mycket. Pd sa sdtt far jag veta hur mycket elevernas
forvintningar skiljer sig fran det vi arbetar med. Vi brukar ha ett forsta
samtal om mdlet fér terminen. Sen kommer vi tillbaka till det mdlet och
ser om sdttet att arbeta pa eller om de Idtar vi viljer stimmer éverens med
madlet. Gor det inte det far vi helt enkelt se 6ver planen. (L10)
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| den kontinuerliga avstdmningen av undervisningen, genom reflektion och
utvdrdering, upplevs det att musiklarare kan fa viktig kunskap om elevernas
syn pé sitt larande. En utvardering kan da ge underlag for forandringar av flera
parametrar i yrket, som arbetssétt, undervisningsformer, innehall, utrustning,
ekonomi, arbetsvillkor et cetera.

Ett begrdansat pedagogiskt handlingsutrymme upplevs da utvarderingarnainte
fyller en funktion eller har ett tydligt syfte. | dessa fall stannar utvarderingen i
att beskriva forutsattningar och process men inte resultat. | samband med att
utvdrderingen inte relaterar upplaggning och genomférande till resultatet och
att den inte genererar alternativ upplevs ett begrénsat handlingsutrymme och
i enskilda fall frustration eller uppgivenhet.

Jag dr skittrétt pd alla dessa utvérderingar. De leder dndd inte till ndgot. Jag
vet inte hur mdnga gdnger vi har tagit upp saker som vi dr missnéjda med
men det hdnder ingenting. Jag ténker inte gd ndsta gdng vi har utvdrdering.
Det dr bara sd enormt frustrerande. Det ger ingenting. (513)

Generellt tycker jag att folk har en évertro pd utvdrderingar. Det finns inte sd
mycket att géra Gt att det ser ut som det gor. Tvirtom tycker jag att utvdr-
deringarna gér att man fokuserar allt som inte fungerar och sen stannar
det ddr. (L5)

Jag tycker att utvdirderingarna mdste leda fram till att man gér ndgot an-
norlunda. Allt ifrdn undervisa annorlunda, forma grupperna annorlunda,
organisera skolan annorlunda och sa vidare. Men oftast handlar det om att
faststdlla status quo. Da dr det helt meningslést. Snacka om handlings-
utrymme. Ha! (L8)

Ett begrénsat handlingsutrymme i samband med utvarderingar torde leda till
att skolornas utvecklingsarbete forsvéras. | citaten ovan verkar det inte handla
om det egna handlingsutrymmet utan snarare organisationens och att andra
inte gor nagot at situationen.
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5.2.6  UTVECKLING GENOM MALBESKRIVNINGAR

Handlingsutrymme, och skapandet av det, &r kopplat till de mal musikléararstu-
denter och musiklarare har. Med mal menas de intentioner man har med att
undervisa:

Jag vill inspirera mina elever pG mdnga sdtt ndr det gdller musiken. De ska
kunna spela och utvecklas pa sitt instrument, hitta egna vdgar, lyssna pd
olika stilar, hitta noter eller planka, sétta upp mdl for sitt musicerande, hitta
former och forum fér att spela med och for andra..Det betyder mycket for
mig att fa delge sant som har varit viktigt fér mig.

Int: Kan du berdtta lite mer om det?

Ja man far vl hitta en balans mellan sina egna erfarenheter och elevernas
erfarenheter och vad som har varit viktigt for mig och vad som dd borde vara
viktigt for dem. Det viktigaste mdste ju vara att utstrdla en tro pd att de kan
ldra sig och att ldrandet i sig skapar nya méjligheter. Att skapa en lust att
ldra. Det innebdr att jag mdste utstrdla en lust, en vilja att Idra annars blir
allt jag gor genomskinligt och ihdligt. (S4)

Mal kan ocksa vara de som finns beskrivna i kursplaner och olika styrdokument:

De mal som jag har i min undervisning speglar det handlingsutrymme som
jag har.

Int: Hur tdnker du da?

Jo det finns ju ett antal saker som jag mdste férhdlla mig till, dmnet, kur-
splaner, skolans mdjligheter med instrument och sd.. och vad jag tycker dr
viktigt att de ska ldra sig. (L7)

De nationella mal som uttrycks utanfor verksamheten upplevs ofta beskrivna
i allménna och vaga termer, som lamnar stort utrymme for individuella tolk-
ningar. Utan méaldokument formulerade inifran verksamheten beskrivs det som
svart eller omojligt att utvdardera undervisningen utifran musikdmnets villkor:
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Av vad jag har ldst sa hdr Iangt i kursplaner och sd..det dr ju otroligt lést
ndstan flummigt. (S7)

Ja det var Idngesen man tittade i dem ddr. Jag har vil gjort min egen tolkn-
ing ldngs med vigen. (L7)

Jo det drvil en sak med de nationella planerna men det viktigaste dr ju vad
varje skola gér av det som star dér. Vi mdste skriva vdra mdl som passar ihop
med hur det hdr pa vdr skola. Vad ska annars utvirderingarna handla om?
Hur ska vi annars kunna utveckla vdr verksamhet? (L3)

Just pa [skolans namn] dr det otroligt viktigt att beskriva mdlet med skolans
verksamhet. Vad drvi bra pd och vad har musiken fér roll och betydelse? (L1)

Att formulera mal med undervisning beskrivs som bade ett sitt att méjliggdra
handlingsutrymme och att begransa handlingsutrymmet:

Jag tycker att just skrivandet av kursplaner gér att man medvetandegor sitt
handlingsutrymme. | en kursplan mdste kunna beskriva fér en utomstdende
hur bra och viktig musikundervisningen dr. Vilka tankar ligger bakom de
val som man gér i det arbetet? Vilka méjligheter ser man? Vilka begrénsn-
ingar? (L8)

Jag forstar inte varfér sant som sker pd frivillig basis ska ha formulerade
mdal. Jag har ju valt musiken for att uttrycka mig konstndrligt och slippa
vara begrénsad av skriftspraket. (S13)

Nej jag gillar att vara mer flexibel. Det som sker i musiken sker hdr och nu.
Att formulera det i mdl och sd...ja det skulle helt enkelt begrénsa och hindra
min handlingsfrihet. (L7)

Gar det verkligen att skriva ner hur man ldr sig musik. Ja menar det dr sd
unikt fran person till person. Jag dr rétt tveksam till att skriva ner det ddr i
en plan. Det tycker jag hdmmar den individuella personens utveckling att
formulera i skrift. (S15)
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Till skillnad mot tidigare laroplaner upplever informanterna att det nu saknas
regelverk som talar om hur undervisningen ska utféras. | stéllet anges enbart
malen for undervisningen efter femte och nionde skoléret. Hur eleven ska uppnéa
malen aterstar att planera, och det 6vergripande ansvaret for att eleverna kan
uppné malen laggs pa rektor. Varje skola ska formulera sin lokala arbetsplan,
och inom varje &mne formulera kursplaner for just den skolan. Upplevelsen av
mojliggorande eller begriansande processer i skapandet av handlingsutrymme
i samband med malbeskrivningar borde fa konsekvenser for det utvecklingsar-
betet.

| utsagorna finns beskrivningar som visar att formulerandet av malbeskrivnin-
garoch kursplaner kan ha flera funktioner for skapandet av handlingsutrymme.
En funktion &r att i skrift formulera villkor, mal och utférande av undervisnin-
gen. Detta fungerar da som en arbetsbeskrivning for larare och elever men kan
ocksa tjdna som verksamhetsberattelse for ledning och rektor:

Om man har en plan med mdl fér det man vill géra i sin undervisning dr
det mycket ldttare att se vad det dr som...alltsd vad som dr mgjligt att géra
eller inte. Det blir ett sdtt att formedla vad man vill géra till sina elever. Ett
sprakrér. (516)

Emellandt gdr en stor del av mitt arbete ut pa att jaga resurser till musiken.
Jag har upptdckt genom dren att det gadr ldttare att fG igenom 6nskemdl om
jag kommer med en tydlig beskrivning av mina mdl, delmdl och 6nskemdl.
Férr kinde jag mig ganska ifragasatt..fran olika hdll; politiker, elever, férdl-
drar, ledning ibland till och med av kollegor. | och med att jag skriver ner
mina mal och sjdlv har en tydlig bild av vad jag vill géra sd kdnner jag fak-
tiskt att mitt handlingsutrymme har utvecklats. Jag har helt enkelt [dttare
att ta den skiten. (L6)

Jag kan ibland fa kdnslan av att det dr ndgot hemligt pd gdng ndr det inte
finns ndgra mdl eller skrivna planer och sd..Man mdste ju kunna behdlla
magin utan hemligheter. | dessa tider ndr man Idgprioriterar musik, bild och
sd.. dr det dnnu viktigare att visa vad vi gor pd musiklektionerna. Visa pa
dppenhet, visa att vivill ndgot. (L3)
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Kursplaner kan alltséd anvéndas for att identifiera och skapa handlingsutrymme
genom att de tydliggdrvad som hdnder i undervisningen och vad den gér ut pa.
Att tdnka igenom villkor och genomférande for att formulera i skrift, gér stérre
delar av arbetet tillgdngliga for forandring. En stérre 6ppenhet om yrkesvillkor
upplevs gora att andra har méjlighet att ge impulser:

Det dr vdl framférallt i det arbetet [skrivandet av kursplaner] som man
verkligen har chans att utbyta tankar och idéer. Att tillsammans formulera
planer for ens gemensamma arbete. Det verkar stimulerande tycker jag. Sd
6ppnar man upp for att fa synpunkter fran elever och fordldrar. Det dr ju dd
man kan snacka om det som dr viktigt. (518)

| detta sammanhang ser ndgra av de intervjuade elevinflytande som en viktig
komponent i arbetet med kursplaner och méalbeskrivningar:

Jag skullevilja sdga att mitt handlingsutrymme avgoérs helt av vilka mdl jag
sdtter tillsammans med mina elever. Jag tror pd att involvera dem redan frdn
bérjan. Vi sdtter mdl tillsammans helt enkelt. Efter det dr det mitt ansvar att
fa ner det i skrift. Sa ldnge vi har mdlen sd utgdr allt fran det. Jobbar vi pa
rdtt sétt med rétt saker? (L4)

Som student tycker jag att mitt handlingsutrymme pdverkas av hur my-
cket inflytande jag har éver de mal som finns fér min utbildning. Bdde pd
en hég nivd och pd lektionerna med ldrarna, deras kursplaner. Om jag far
vara delaktig och férstdr syftet med mdlen, bakgrunden blir jag mycket mer
motiverad och kan komma med férslag som gor att undervisningen hjdlper
mig att utvecklas bdde som musiker och pedagog. Fér mig handlar inte in-
flytande om att vélja mellan ndgra alternativ utan att fé komma pd dem
tillsammans med ldraren. SG kommer jag sjdlv att arbeta. (S2)

Sammanfattningsvis kan konstateras att kursplaner och malbeskrivningar
kan vara ett satt att identifiera och definiera det vardagliga pedagogiska han-
dlingsutrymmet. Det kan ocksd fungera som stod i arbetet med att utforma
konstruktiva anpassningar av undervisningen mellan olika kray, férvéantningar
och behov. Enligt utsagorna finns det olika syn pa hur musikundervisning bor
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bedrivas. Nar dessa &sikter kommer till tals i malbeskrivningar och kursplaner
borde det ge en systematisk overblick dver vilka varderingar och metodiska
handlingsmdnster som tilldmpas och darmed ge en tanke om hur handlings-
utrymmet kan skapas.

5.2.7 UTVECKLING GENOM SAMTAL

Samtalet i skolan om skolan som arbetsplats &r ett &mne som aterkommer i
beskrivningarna av handlingsutrymme. Fér enskilda individer som arbetar eller
ténker sig arbetet i skolan som ensamarbete upplevs det svart att se sig sjalv
som en del i ett storre system.

Trots att man ofta dr uteldmnad till sig sjélv, Gr man ju del av en organisa-
tion med gemensamma ramar. Och organisationen i sig @r ju en del av en
dnnu stdrre apparat i samhdllet. De ddr ramarna behdver man prata om for
att kunna utveckla sitt handlingsutrymme. (L5)

Varje skola som beskrivs har sin unika organisation eller "sjél”, som en inform-
ant uttrycker det. De har sina egna mélbeskrivningar och ett urval av han-
dlingsalternativ for att nd sina mal. Upplevelsen av skolans organisation ar
varierande i utsagorna. Det bidrar till att en organisation, av informanterna,
kan upplevas ha stort handlingsutrymme medan individen upplever begréansat
handlingsutrymme och tvartom.

Jag tycker det dr bra att det finns tydliga ramar i en organisation. Det ska
finnas en ledning som tar ansvar och fattar de viktiga besluten. Jag har ju
inte betalt fér sdnt. Det sker sé mdnga och snabba férdndringar i dagens
skola sd jag tycker att det dr bra om det dr ndgon annan som tar hand om
det. (S13)

Jo, det tycker jag dr viktigt att kunna vara med och pdverka mitt arbete pd
ett reellt plan. Mitt handlingsutrymme dr ju en del..en stor del av de ramar
som sdtts for skolans arbete sd det dr klart att jag vill vara delaktig i de
beslut som fattas ddr. Dér tycker jag att alla ldrare har ett ansvar, dessutom
dr det himla kull (L6)
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| beskrivningarna finns det dels utsagor som menar att nar verksamheten ska
utvecklas bor experter utifran anlitas och dels de som menar att utvecklingsar-
bete ska ske genom samarbete mellan personal och ledning. Bada uppfattnin-
garna existerar nar det géller utveckling av handlingsutrymme.

Fér att kunna utveckla handlingsutrymme pa en skola behéver man fa in
ndn som kan det ddr. Som talar om hur det ska vara..en konsult eller ndt.
(Lg)

Utveckla handlingsutrymme det mdste alla géra tillsammans pd skolan.
(S18)

| sammanhanget finns det skilda beskrivningar om huruvida en musiklérare
kan eller ska delta i utvecklingsarbetet.

Alltsa jag dr musikldrare. PG ndgot sdtt sd har jag mitt handlingsutrymme
och skolan sitt. Sa har det alltid varit.// Jag dr ju specialist pd det jag g6r
inom musikdmnet. Det som har med organisation och sdnt att géra..det
kan ju inte jag ndgot om. (L3)

Jag tycker vi har nog med annat att géra. Det dr fullt upp med konserter,
luciatdg, kérer, plankningar och arr. Det ddr tycker inte jag dr mitt bord. (L7)

Absolut mdste jag vara involverad i skolans arbete. Det ser jag som bdde en
skyldighet och en rdttighet. F6r att kunna fatta rétt beslut i en massa fragor
sd mdste kdnna till mdl, ha full information om vilka alternativ som finns...
Jag tror att anledningen till att sé mdnga musikldrare kénner sig utanfor
i skolans vidrld dr for att de inte har satt sig in i..eller vill inte sdtta sig in i
skolutvecklingsfragor. (S11)

Nagra informanter upplever att en musikldrare &r en ldrare med en speciali-
sering som har egna mal och ett eget avgransat ansvarsomrade och beh&ver
darforinte sattasiginide 6vergripande mal och ramar som géller for verksam-
heten. Det kan i vissa fall bidra till en 6kad specialisering med konsekvensen
att man upplever en begrdnsad &verblick och helhetsforstaelse av arbetssitu-
ationen och darmed ett begransat handlingsutrymme.
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Det blev ganska snabbt sd..ensam musikldrare. Ingen som direkt tog notis
om att jag fanns pd skolan. Jag har haft en egen linje och tyckt att det varit
ganska sként att slippa gd pd alla méten och sd. Man kan ndstan séga att
skolan har haft sina madl och jag mina. Jag har fatt bestimma ganska fritt
vad jag vill gora och sd..Nu bérjar jag tycka att jag har svdrt att dverblicka
skolan som...arbetsplats. Jag vet inte riktigt vad de gor i de andra dmnena
och jag skulle gdrna vilja samarbeta, snacka mer med de andra.. men det
blir inte sd. (Lg)

Utsagan visar att musikldrare identifierar sig med sitt arbete. Definitionen sker
utifran ldararens syn pé olika musikstilar och metodiska val i undervisningen.
Det kan kanske forklaras med den allménna synen pa de kunskaper som en
musiker och dven en musiklédrare besitter.

Jag pratar ofta med mina kollegor om musikalitet. Kan verkligen alla Idra
sig att sjunga? Kan alla sjunga? Det Gr mdnga som ser mig som en bdrare
av en speciell musikalisk begdvning, som andra mdnniskor saknar. (L10)

De kunskapsformer en musiklarare har, skulle i denna mening vara personliga
och inte méjliga att skilja fran personen. Det kan vara forklaringen till att visa
utsagor visar att kunskapen inte kan eller behover diskuteras. De didaktiska
och musikaliska val larare gor i undervisningen blir dirmed manga ganger per-
sonliga och privata och behandlas eller diskuteras darfor inte pa en generell
eller gemensam niva.

Tyvdrr tycker jag att diskussionerna handlar om bra eller ddliga Iérare, be-
gdvade eller intresserade mot obegdvade eller ointresserade elever, bra och
ddliga metoder. Jag vet inte om det kommer ifrGn att vi sG gdrna pratar om
bra och ddliga musiker och sd f6r man dver det till ldreriet. Om det dverhu-
vudtaget ska vara utvecklande sG mdste man prata vdra olika virderingar,
férvdntningar och om vilka ramar vi har..mdlen med verksamheten. (S11)

Jag dr den jag dr och gér det jag gér. Jag dr liksom ett med mitt jobb...lever
och andas det. (L8)
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Musiklarares forhéllningssétt speglar deras varderingar och de traditioner de
bar med sig. Det kan vara en forklaring till upplevelsen att vara "ett” med sitt
arbete. Ett samtal dar det diskuteras andra sétt att forhalla sig pa och han-
dla &n de man sjalv anvander, kan d& upplevas som kritik, inte bara av ens
yrkesutovande utan dven av ens person.

Jag tycker det dr svart att diskutera min undervisning med andra. Det blir
gérna att ndn ska sitta och kommentera och komma med férslag pa férin-
dringar. Ibland kdnner jag mig faktiskt pdhoppad. (Lg)

Ndr vi var ute pd praktiken sd skulle [medstudentens namn] komma med
kritik hela tiden ndrvi pratade om mina lektioner. Jag vet att hon menar vél
men...det blev himla pdfrestande att fG héra vad man kunde gjort annor-
lunda. Jag gor sa gott jag kan. (S6)

En annan forklaring som ges till att musiklarare undviker diskussioner &r brist
pé ett dvergripande facksprak. Enskilda informanter upplever att det saknas
gemensamma begrepp for att diskutera undervisning pé ett professionellt
plan.

Jag saknar litteratur och forskning om musikundervisning. Det hade jag
verkligen velat diskutera med mina kollegor. De andra kollegorna har tonvis
av material om sina dmnen och jag tycker att de har lyckats hitta en profes-
sionell nivd ndr de pratar om sina @dmnen och utvecklingen av sin yrkes...roll.
(L6)

Det dr ndgonting med att alla kurser vi har utgdr sa mycket frdn den ldra-
rens egna erfarenheter. Det dr vdldigt fG kurser som far oss att utveckla en
gemensam kunskapsbas och ett gemensamt sprdk som musikldrare. Det
blir sé véldigt privat och intimt. Det dr i och fér sig trevligt men...det som
fungerade for den ldraren da fungerar kanske inte for mig nu. Det snacket...
om just det..saknar jag i utbildningen. (S14)

| beskrivningarna av organisationsutveckling dr samtalet av central betydelse.

For att kunna skapa handlingsutrymme kravs ett 6ppet klimat och tid for
samtal bade i musiklararutbildning och i yrkeslivet.

153



Kapitel 5

154

Vi behdver prata mycket. Ofta hinner vi bara prata om hur vi gér istdllet
fér att prata om vad vi gér, varfér vi gér som vi gér och fér vem? Vad vill vi
egentligen gdra? Istdllet pratar vi mycket om sdnt som dr akut just nu. Inte
deviktiga fragorna..Vi behéver prata mycket mer. Det kanske dr for att vi vet
att vi egentligen har sd olika synsdtt sd att vi skulle komma i konflikt. Da dr
det kanske bdttre att vi Idter bli. (L5)

Ndr man gick utbildningen sd pratade vi sG mycket om olika idéer man fick
av att ldsa forskning och gd kurser och sd. Man pratade med Idrare och kur-
sare och foreldsare. Det var vildigt utvecklande. Det fanns s@ mycket man
vill testa ndr man kom ut. Sen ndr jag bérjade jobba sd blev vi lovade en
mentor som man kunde prata med. Men det blev aldrig ndgot av med det.
Sd stod man ddr och skulle undervisa..och istdllet for att vdga testa som
man hade ténkt sd gjorde man som man sett andra gora istdllet. Det blev
tryggast sd. Jag skulle verkligen behdva ndgon att prata med fér att fa upp
dgonen pd vad jag kan géra och utveckla mitt handlingsutrymme. Visst
pratar jag med mina kollegor och sG men det blir mest sporadiskt och aldrig
pd djupet och framférallt ingen tydlig linje i samtalet. (L3)

Vi har ju pratat en hel del om skolkoder och sd i utbildningen. Den omfat-
tar ju egentligen allt som har betydelse i skolan. Det ér pd ndt sdtt andan...
vad som dr méjligt eller oméjligt att géra. Vad det dr som pdverkar skolan.
Ja, det dr lite som med handlingsutrymmet i min modell. Varje skola har en
san...kultur. Fér att kunna fungera som musikldrare pd en skola sd tror jag
att det dr jétteviktigt att man kan prata om just skolkoden. Det dr ju inte allt
som man dr sd ddr direkt medveten om s det krdvs nog att man dr 6ppen
och pratar om det ofta. (S17)

Att vara musiklarare innebar inte samma sak for alla — larare har olika syn pa
sig sjélva och pa sin roll i skolan och i férlangningen, pa skolans och kulturens
roll i samhéllet. Det innebér att musikléarare har olika syn pa innehéllet i under-
visningen, valet av arbetsformer och arbetssétt. | citatet ovan undviks diskus-
sioner av vissa fragor for att inte tydliggéra meningsskiljaktigheter. Utsagor
visar dock att i en diskussion eller ett samtal ar det givet att larare har skilda
asikter och att det &r en fordel i skapandet av handlingsutrymme.
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Jag tror absolut att det krdvs olika stGndpunkter eller dsikter for att kunna
utveckla sitt handlingsutrymme. Det dr ju ett sdtt att Idra sig mer... att fd ett
nytt perspektiv pd det man gér. SG det mdste man kunna..féra dialog med
andra. (S3)

Utveckla handlingsutrymme?..Det gor man genom att prata..med ALLA.
Alla som orkar lyssna. Allra helst med dem som inte tycker som jag. Det dr ju
ett sdtt att bli medveten om hur jag tdnker. (Lg)

Jag ldr mig mest om mig sjélv och min undervisning nér jag pratar med
mina kollegor. Det dr otroligt frustrerande ndr vi inte tycker lika. | borjan var
jag faktiskt lite radd for att ta upp vissa saker...i fall det skulle bli en konflikt
och sd. Men vad man lér sig pa att lyssna och prata med kollegor som tycker
tvdrtom eller har en helt annan dsikt som man inte visste fanns. (L10)

Sakliga diskussioner kring ldarares erfarenheter, kunskaper och varderingar
6kar mojligheten till att skapa handlingsutrymme. Genom att sétta ord pé
erfarenheter skapas ett storre medvetet handlingsutrymme for varje larare i
ett kontinuerligt samtal.

5.2.8 SAMVARO MED GEMENSAMT INTRESSE

Att vara tillsammans med andra innebér att i den stunden delta i varandras
liv. En samvaro i ett upplevt individuellt handlingsutrymme kan vara aktiv i
bemérkelsen att manniskor delar handlingar och utfér nagot tillsammans. En
aktiv samvaro upplevs som ett handlingsutrymme da det som utfors bygger pa
gemensamma intressen. De manniskor som delar samma handling skapar en
helhet. Sjédlva handlingen upplevs som harmonisk och lustfylld i bemarkelsen
att den 6verensstimmer med vilja och kunskap. En utsaga ger ett exempel pa
en situation dér handling och upplevelsen av den engagerar hela personen, pa
ett lustfyllt sétt och ett kroppsligt svar blir framtradande.

Ja, kér dr ett exempel som ger den hdr kdnslan av att din rést gér ndgot till-
sammans med andra. Jag tycker personligen inte att det dr roligt att sjunga
ensam. Ndr du sjunger och skapar en helhet av fyra stdmmor, med andra
mdnniskor. Wow, det dr hdftigt. (S3)
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Nedan foljer ytterligare ett exempel pa en samvaro med gemensamt intresse,
gemensamma handlingar och som uppfattas som en resurs. Mdnniskornas
viljor, kunskaper och gemensamma handling samspelar. Det gemensamma
intresset ar att skapa ett projekt. Alla vill gora detta och upplever projektet
lustfyllt:

Vi hade en vecka pd oss och vivar fyra personer..Men det var ingen...ja vi kom
sd bra 6verens sd det kdndes inte som ndn belastning eller sd. Det fungerade
perfekt.// Alla hade samma mal och samma attityd. SG@ mdste det nog vara
for att det ska fungera. Det var som om vi andades med samma lunga och
tdnkte med samma hjdrna. Ett kollektivt andrum. Allt var méjligt. SG kan det
nog fungera om det bara dr rdtt. (S11)

| en aktiv samvaro som karaktériseras av individuellt handlingsutrymme har
de inblandade en gemensam, meningsfull méalséttning. | foregaende citat var
malsdttningarna att skapa en harmonisk helhet av olika delar och projektgrup-
pens malsattningar samspelade i den gemensamma aktiviteten. En harmoni-
erande mélsattning forekommer dven mellan larare och eley, larare och stu-
dent i musikundervisning. Tillsammans skapas forutsattningar for att eleven
och studenten ska kunna forverkliga sina mal, vilket utgor ett gemensamt
intresse. | uttalandet nedan finns ett gemensamt intresse av att studenten ska
utveckla sina musikaliska fardigheter och det foreligger ett 6msesidigt sam-
spel mellan larare och student for att detta ska bli mgjligt.

Det finns en viss mening fér mig med saker och ting och jag sdtter ett visst
mdl att na det. Jag ndr sdllan dnda fram men det récker att jag har en bit
kvar. Jag har mdanga mdl, dels att bli béittre pd mitt instrument, dels att bli
en bdttre ensemblemusiker. Men man far ta en bit i taget. Svdrigheter dr till
fér att évervinnas och det gdller att ta det..ja, ett steg i taget. D4 dr det bra
om man kan snacka med sin ldrare om man kér fast i det ddr. NGn som kan
lyfta ens blick och till och med sdga: Du det dér kédnner jag igen fran mig
sjdlv. Och da tdnker man: ja ta mig fan, om du fixade det dd ska jag ocksd
géra det. Och dd dr mdlet ddr igen, att bara bita sig fast. (515)

Det sociala samspelet bidrar till att mélen bearbetas i en standig process. Det
ar alltsd inte sé att man bara satter upp mal och sedan arbetar for att nd dem.
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Malen maste stdndigt processas i det sociala samspelet. Det sociala samspelet
bidrar ocksa till en upplevelse av helhet déar handlingsutrymmet &r en viktig
aspekt.

5.2.9 STANNA UPP - STIMULANS -
LUSTFYLLD UTMANING

Utveckling av individuellt handlingsutrymme innebér att stanna upp, det vill
sdga ett overgdende tillstdnd av avskdrmning fran intryck. Avslappning och
avkoppling i syfte att aterhdmta krafter. Informanterna uttrycker ett behov och
en vilja att bara vara, i ett kravlost tillstdnd och utan dnskan om aktivitet. Till
och med monotona och enformiga férhallanden kan upplevas som givande.
Behov av att stanna upp upplevs déa situationer eller forhallanden blir dvermak-
tiga:

Ja efter ett par veckor sa forbyttes den hdr wow-kdnslan. Det var s mycket
intryck den ddr forsta tiden sG man blev till slut helt matt. Jag hann liksom
inte med..mentalt alltsd. SG en morgon bestdmde jag mig for att ta time-
out. Jag drog ut jacket och stidngde av mobilen och bara la mig pa sdngen
och stirrade upp i taket i flera timmar. Bara vara och bara tilldta mig sjélv
attvara. (S4)

Att stanna upp och avskdrma sig sa att yttre intryck utestangs innebar saledes
en mojlighet att medvetandegora tidigare erfarenheter och intryck, i relation
till sig sjalv. Informanterna riktar uppmarksamheten mot den egna personen
och det sker en reflektion éver egna behov och egen langtan. Frustration och
disharmoni tonas ned och mgjligheter att se livssituationen i nya perspektiv,
att se bortom stunden. Detta kan pa sa satt mojliggéra for informanten att bli
mer balanserad och merintegrerad som méanniska:

Precis som man tar sig tid till allt annat sd forséker jag ta mig tid till att
reflektera over vart jag dr pd vig. Vi har sé mdnga olika kurser..delar som
ska falla pa plats. Fér att klara av att géra en helhet..ah, flummigt vdrre...i
alla fall...for att fixa upp utbildningens delar som en hel ménniska sG@ madste
man stanna upp och reflektera. (S8)
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Erfarenheter medvetandegérs och utgor en ny erfarenhet som har ett véarde i
att ge mening och sammanhang i livet.

Man blir ju trétt pd mdnga sdtt..bdde i kropp och..sjdl. SG ndr du stannar
upp och tdnker dver din situation sd mdste det ju ge ndgot. Alltsd ndgot..
jag menar att det mdste leda till ndgot. Att du kan ga vidare och till exem-
pel spela det ddr stycket pd ett annat sdtt. Men det kan ju ocksd vara sa att
man far ett nytt perspektiv sd att man handlar annorlunda ndsta gdng man
hamnar i en liknande situation. (L1)

Informanterna talar om avslappning och avkoppling som viktiga. Nagon menar
att formégan att |6sa problem underlédttas genom att fokus ligger pa att &ter-
hamta krafter och att problemet efter avslappningen ar lattare |6sa. P4 sa satt
kan mojligheten att stanna upp i syfte att aterhdmta krafter anta olika former.
Det kan innebdra avskdrmning, avslappning och avkoppling med varierande
grad av yttre intryck och eget koncentrerat engagemang.

Handlingsutrymmet kan ocksa vara i form av stimulans som innebé&r en 6ppen-
het for och fokusering pé lustfyllda, stimulerande intryck och handlingar. Syftet
med stimulans ar att uppfyllas av nya krafter och glddje. Uttalandet nedan
belyser att informantens instélining av 0ppenhet och férvantan majliggor ett
aktivt sokande efter intryck som innebér stimulans.

Virlden dr full av upplevelser. Det handlar bara om att vara éppen for in-
tryck och vara beredd pd att kasta sig ut. Det kan vara bdde stort och smdtt.
Jag brukar forséka gd pa alla méjliga typer av konserter, utstéllningar och
foéreldsningar. Det brukar vara otroligt stimulerande att bara ga in pd ett
galleri och hitta..det dr ju ett sdtt att skapa sig sitt andrum. (L3)

| s6kandet efter stimulans har séttet att handla en 6verordnad betydelse, det
vill sdga handlingar viljs pa ett medvetet sétt, efter intressen som ger lustfylld
stimulans. Det finns en dverensstimmelse mellan vilja och att kunna delta i
dessa aktiviteter, utan press och med en kansla av obegransad tid.

Ja, alltsa ndr jag far jobba med ett stycke i min egen takt som jag tycker om
och jag vet att jag klarar av det och att jag inte dr stressad. (S13)
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Samma aktivitet behdver inte innebéra stimulans i ett annat sammanhang. Till
exempel ger ldsning en lustfylld stimulans och avkoppling i en viss situation,
medan den i en annan situation upplevs som ett maste och inte erfars som en
lustfylld aktivitet. Bakom de olika upplevelserna av samma aktivitet ligger att i
det ena fallet foreligger ett samspel mellan vilja, kunskap och handling, medan
det i det andra inte gor det.

Stimulans innebar att en koncentration pa och ett intresse for sjalva handlin-
gen upplevs. Det som upplevs som stimulans inrymmer aspekter som kan
relateras till den egna livssituationen och reflekteras over.

Informanterna talar ocks& om lustfylld utmaning. Det innebar att handlingen
inte har utforts tidigare och det foreligger en viss osdakerhet huruvida den kan
genomftras eller ej. Utmaningen innebar att pafylinad av kraft upplevs i han-
dlingen. Energipafyliningen verkar inte vara direkt tidsberoende, utan det ar
snarare handlingens karaktdar som &ar avgérande om den ska upplevas som ska-
pande av handlingsutrymme. Informanten nedan ger en konkret beskrivning av
en upplevelse av kraftpafyllning som finns i en handling som innebér lustfylld
utmaning:

Ndr du sjunger..det spelar egentligen ingen roll vad du sjunger, dd kédnner
du dig vildigt kreativ. Du kdnner att det gdr in i hela kroppen pa dig. Om du
dr nedstdmd innan du gdr och sjunger, sd dr du uppdt ndr du gar ifrdn san-
gen, sd att om klockan dr nio ndr du kommer hem pd kvdllen och du hade
ténkt att gd och ldgga dig klockan halv tio, det dr inte en chans att du kan
sova. FOr du har alltsd fatt sG mycket uppiggningskdnslor, endorfiner, som
rusar runt i kroppen. (Lg)

En lustfylld utmaning innebér ett skapande. Det upplevs som lustfyllt att fa
skapa nagot. Om informanterna dessutom upplever att de skapat nagot lyckat
genom den lustfyllda utmaningen innebér det en tillfredsstéllelse och en
sjdlvbekraftelse. "Att man kan ndgonting” som en informant uttrycker det.

Det dr just det hdr att man dr n6jd ndr man har gjort det. Ndr man ser tavlan

och den ser bra ut och det kénns bra...det dr tillfredsstdllande pd ndgot sdtt.
Jag kénner mig..n6jd med mig sjdlv. Att man kan ndgonting. (S10)
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Handlingsutrymme i form av lustfylld utmaning innebar den tillfredsstéllelse
som ligger i att ha klarat av att |16sa ett problem. Det upplevs ocksd som ett
kreativt handlande. Viljan till att I6sa ett problem finns och &r i samspel med
kunskapen. S& har uttrycker en informant det:

Att kunna sitta med en sak och studera till exempel, att férsvinna in i musik-
en, koncentrera mig pd ett problem, det dr att gd in i ett handlingsutrymme.
Ah, jag tycker om att I6sa problem. (L4)

Nar handlingar utférs som innebér lustfylld utmaning, rader en koncentra-
tion pa uppgiften och darmed kan bekymmersamma tankar skingras och situ-
ationen upplevs som ett handlingsutrymme. Handlingsutrymme i form av lust-
fylld utmaning innebér att ndgot nyttigt upplevs som ger personlig véxt och
utveckling. Den lustfyllda utmaningen engagerar vilja och kansla och verkar,
skingra bekymmer enligt informanterna.

Jag gillar att Idra mig nya saker. Dd riktar jag fokus pd det och glémmer bort
det andra som stressar. (Lg)

Informanternas uttalande pekar pé ett handlingsutrymme i genomférandet av
en arbetsuppgift som innebar lustfylld utmaning och i detta sker en personlig
utvecklingsprocess.

Ja, det [handlingsutrymme] dr att bara gdra det. Att anta utmaningen. Det
dr som att arbeta sig igenom sdnt hdr (pekar pd modellen)...det dr roligt...
och jag tycker om att arbeta med sdna hér uppgifter. Men jag vill jobba ifred.
Jag vill kunna genomfdra hela uppgiften..utan att bli stérd. Jag gor det i
min egen takt och dd mdr jag bra. Ndr jag dr fdrdig sa har jag jobbat mig
igenom det och det kdinns som man har kommit ut pd andra sidan. Det dr ju
en process under tiden, som sker, som gér att jag kommer igenom ndgont-
ing. Det dr ju en resa man gor ndr man jobbar igenom ndgonting. Det ger ju
en grym kénsla. (S17)

Handlingsutrymme upplevs vara en aktiv handling. Genom att stanna upp och
koppla av paverkas handlingsutrymmet i positiv riktning. Men det &r ocksa ett
samspel mellan handlingsutrymme och vélbefinnande och hur de paverkar var-
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andra. Nar man far en utmaning erfars handlingsutrymme som ett utrymme
déar man kan fokusera och 16sa problem. Nar man upplever en lustfylld stim-
ulans bidrar det enligt en av informanterna till 6kad kreativitet. Handlings-
utrymme skapas genom lustfylld stimulans och utmaning och pa séatt erfars
formaga till probleml&sning och kreativitet vilket ger ett samspel mellan vilja,
kunskap och handling.

5.2.1 ATT VARA TRYGG | SITT VARDE

Informanterna uttrycker att upplevelser av handlingsutrymme har en inre
kdrna som beskriver pé vilket sdtt de som méanniskor upplever sitt varde. Enligt
informanterna &r det viktigt att uppleva att man betyder ndgot, att man duger
som manniska, att "man trivs med sig sjédlv” och att man ar trygg i det. Det
handlar alltsd bade om att man har ett okrdnkbart ménniskovarde och att vara
alskad.

Det dr en trygghet att veta att oavsett om jag misslyckas sd dr jag ok. Som
mdnniska alltsd. Den ddr innersta djupa kénslan av att duga. Det ér han-
dlingsutrymmets kérna for mig. (S14)

Handlingsutrymme innebér att uppleva trygghet i relation till andra. Det finns
entillitsom grundar sig pa att andra ser personens varde. Det har kan upplevas
vid nedsatt fysisk formaga till att utova sitt instrument. Informanterna menar
att det &r mojligt att slappna av och uppleva tillit tillsammans med andra om
de dr inférstadda vad den nedsatta férmagan innebar fér personens vélbefin-
nande. Det finns en tillit till att andra handlar i enlighet med personens basta,
om situationen sé kréver.

Ja, det betyder ju jdttemycket, att man liksom vet att man kan...kdnna att
man kan lita pd dem [talar om ldrarna pa utbildningen] och att man vet var
man har dem. Om man trdffas sé mycket som vi gor och har ett gemensamt
fokus i musiken som stdr en sd néra dd..Ja man svetsas ju samman. Det dr
ju det som dr hela konsten. Att kunna lita pa det. Veta att man far hjdlp och
vigledning. (S9)
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I handlingsutrymmet ges majlighet till reflektion dver sjélvkansla och sjélvfor-
troende. Informanterna uttrycker att de ofta upplever att de har ett bra sjalvfor-
troende. De vet vad de &r bra p4, vilka kompetenser och egenskaper de besitter.
I ménga fall uttalar de dock det omvénda; de vet vad de inte kan, vilka kompe-
tenser de behdver utveckla och vilka egenskaper de saknar. Manga informanter
upplever att de saknar sjélvkénsla. De har en ganska tydlig bild av sitt sjélvfor-
troende, det vill sdga vad de kan astadkomma och skapa, men en ganska diffus
och ibland ingen bild alls avvem de &r som personer och om de duger som de &r:

Ja, alltsd oftast fdr man ju feedback pd vad man spelar och skriver och sd...
Man fattar vad man kan eller snarare vad man inte kan..Det dr ju oftast
det som ldraren sdger eller i alla fall det man hér.// Men vem man dr som
person...det far man liksom skrapa ihop pd egen hand. Det skulle man be-
hova hjélp med ibland. Sa det skulle man behéva...ett andrum med ett boll-
plank fér personliga frdgor och tankar. Att bli Idrare dr ju inte bara en yrkes...
utveckling det handlar ju om en personlighetsutveckling ocksa. (S17)

Handlingsutrymme och skapande av handlingsutrymme &r beroende av i
vilken utstrackning informanterna upplever trygghet i sig sjélva och i relation
till andra. Enligt ovanstaende citat handlar musikldrarblivandet inte bara om
yrkesutveckling utan ocksd om personlighetsutveckling. Musiklarare i utbild-
ning erfar en diskrepans mellan sjédlvkdnsla och sjalvfortroende. Utsagorna
visar att informanterna upplever att de har en god bild av de kompetenser och
egenskaper som de behdver utveckla men har en simre sammansatt bild nar
det géller tryggheten i sitt eget varde. Att musiklérare i utbildning i s stor
utstréackning &r medvetna om och endast erfar utbildningen som en forstark-
ning av svagheter torde fa konsekvenser for utvecklandet av en yrkesidentitet
och handlingsutrymmet.

5.3 MOJLIGGORANDE RESPEKTIVE BEGRANSANDE
PROCESSER

| detta andra avsnitt av resultatredovisningen beskrivs de mojliggérande res-
pektive begrdnsande processer som identifierats géllande skapandet av han-
dlingsutrymme.
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5.3.1 ATT VILJA MEN INTE KUNNA
Att vilja men inte kunna &r en beskrivning av en begriansning géllande han-
dlingsutrymme. Det innebar att det finns en vilja till handling i ndgot avseende,
men ocksa en upplevd oférmaga att genomféra handlingen. Viljan till handling
grundas pa egna eller andras forvantningar.

Egna forvantningar utgdr inre krav som ska uppfyllas och foljande uttalande
belyser hogt stéllda inre krav som innebér en oférmaga att hantera situationen:

Det handlar ju om vilka krav man har pd sig sjélv. Stéller man fér hoga krav
kan det bli svdrt. (S6)

Andras férvantningar &r yttre krav som kan vara sé hogt stéllda i férhallande till
den egna forméagan att det skapas en dissonans mellan att vilja och att kunna.
En utsaga beskriver viljan att vara hogpresterande i alla utbildningens kurser
och lararnas krav som upplevdes som orimliga. Det fanns en oférméga att leva
upp till kraven, vilket upplevdes som en begransning av handlingsutrymmet:

Jag ville sé mycket. Jag ville kunna allt. Det var ju inte sd konstigt att alla
ldrare bara 6kade kraven..De trodde att jag fixade det. Jag férsokte hdnga
i men till slut blev kraven dvermdktiga. Det blev bara ett enda stort missly-
ckande dd man inte kunde leva upp till férvintningarna. Jag slutade tdnka
klart. //Till slut valde jag bort..jag gick inte pd lektionerna till slut. (Lg)

Att ta pa sig for mycket arbete under en begrénsad tid utgor en aspekt av brist-
ande samspel mellan att vilja och att kunna. Informanterna upplever att de
mister kontrollen och 6verblicken 6ver situationen, vilket bidrar till en kdnsla
av splittring och frustration:

Att arbeta vid sidan av sina studier dr..kanske inte mitt bdsta beslut. Det dr
ok, men ibland dr det otroligt tufft. Emellandt dr man rdtt splittrad kan man
vél sdga (skrattar). (516)

Alla dessa sma kurser och sa..Alltsd ibland kédnns det svart att vara den som
ska hdlla ihop allt. Man far liksom ingen...man har noll koll pa helheten. Det
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dr som att st med ett storbandsarr i full storm och se till att inget bldser
ivdg for sig sjélv. Jag ska std fér helheten..ddr skulle man behéva lite hjdlp
sd att man inte blir sd frustrerad. (S7)

Musiklédrarens arbete blir s emellandt. Framférallt vid terminssluten. Sam-
tidigt som man avslutar med redovisningar och uppspel, konserter och avs-
lutningar sd ska man fixa att skriva in betyg som alla andra Idrare. (L6)

En annan aspekt av denna brist pa samspel mellan vilja och férmaga till han-
dling beskriver musikldararna som otydliga yttre krav och forvantningar. Nagra
uttrycker dven brister i organisationen och ledningen av undervisningen som
en orsak till brist pa samspel. Vilja till handling finns, men pa grund av otydliga
krav uppstar en handlingsbegrdansande osiakerhet som forlamar handling och
fordunklar alternativen.

Ytterligare en aspekt av "att vilja men inte kunna” ar att néar informanterna
6vat lange utan avbrott utarmas de fysiskt sdvdl som psykiskt. Att pressa
sin kropp ytterligare kan innebédra en oforméga att fortsétta aktiviteten. | en
musiklararutbildning och ett yrke som innebar ett stdndigt uppbyggande av
sociala och relationella néatverk kan d&ven den ménskliga interaktionen upple-
vas som trottande:

[Man] méter ju sd otroligt mdnga nya ménniskor som det férvintas att man
ska ha olika relationer till. Lérare, utbildningsledare, klasskompisar, prak-
tikledare, handledare ...och alla har sin speciella stil som man ska ta hdnsyn
till. Jag ska kunna ta in allt men ocksd ge av mig sjdlv, vara i nuet. Da blir
man ju pdverkad, berérd. Det kan vara rétt slitsamt. (S12)

Det dr ju det hér massiva flédet av elever som kan vara rdtt slitsamt. Jag tror
attjag trdffar i genomsnitt 300 elever i veckan. Att skapa relationer med alla
dr rdtt tufft. (L1)

N&r begrdansningen av handlingsutrymmet har pagatt en tid och de egna
behoven av handlingsutrymme ignorerats uppstar ocksa en oférmaga att
uppmérksamma och tillgodose egna behov av till exempel valmgjligheter eller
distans. Viljan till att leva ett liv hdr och nu finns, men formaga till det saknas.
Vidare uppstar koncentrationssvarigheter och det kan vara svart att koppla av.



Musikldrares handlingsutrymme — méjligheter och begrdnsningar

En informant upplever en oférméga att komma till ro och att upphéra med
det mentala planeringsarbetet infor nidsta dag. Begrdansningar av handlings-
utrymme yttrar sig, i det hér fallet, i tankar om tillkortakommanden infor en
forestdende konsert:

Man ligger dér och vinder sig fram och tillbaka. Huvudet bara gdrigdng pa
allt. Vad har jag glémt? Vad har jag gett mig in pd? Det hdr kommer aldrig
att gd. Jag far totalt tunnelseende ndr jag har det sa ddr. Inget ljus..bara
morker. (S19)

Andra yttre aspekter som har att gora med kategorin "att vilja men inte kunna”
ar att |dsarsstrukturen utgor hinder for att musiklararna ska uppleva balans
och handlingsutrymme i yrke och studier. Enskilda musiklararstudenter vill till
exempel ha sammanhingande kurser men péd grund av projektveckor, verk-
samhetsforlagd utbildning med mera avbryts den 6nskade kontinuiteten.

Ja det tar ju ett tag att komma igdng med sina studier. Och precis ndr man
fatt upp farten sG kommer de hdr veckorna. Jag vet inte..man fattar ju att
det ocksd ingdr i studierna men de bryter av sd klart. Det dr ju klart att det dr
nédvéndigt ocksd..men om vi snackar om vad som hindrar mitt handlings-
utrymme sd dr det sant. (Sy7)

En av musiklararna beskriver upplevelser av snedbelastning under laséret pé
foljande sétt:

Det dr vdl konstigt va. Man borde ju veta vid det hdr laget var det dr top-
par och sa. Andd tycker jag att man bli forvénad varje jul eller sommar. Alla
andra trappar ner men jag trappar upp. Det dr otroligt frustrerande att inte
kunna padverka det ddr sjdlv. (S20)

En informant upplever grupplektioner under utbildningstiden som begréns-
ningar av handlingsutrymme. Saval larare som elever utgor ibland hinder for
att handlingsutrymme ska upplevas da deras nédrvaro och agerande inte sam-
verkar med behov och vilja hos den som ska uppleva handlingsutrymme. Det
rader alltsa en dissonans mellan vilja, kunskap och handling dar yttre aspekter
inte Overensstdimmer med ldngtan och behov.
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Jag vet inte..jag dr helt enkelt..ok jag gillar inte en del grupplektioner. Inte
for att det inte dr kul att jobba i grupp...Det dr bara det att det dr mdnga
viljor och dsikter som ska tas hdnsyn till. En del pratar hela tiden vilket gér
att det skapas en taskig balans i gruppdynamiken. Ja det innebdr ju att mitt
utrymme begrdnsas och det kénns inte bra. (S11)

En informant menar det omvéanda, det vill sdga att begransningar av han-
dlingsutrymme kan vara att vilja bli undervisad i grupp men att mojligheten
till det saknas. Det ar alltsd ett individuellt och personligt forhallningssatt som
inverkar p4 om detta upplevs som begrédnsning av handlingsutrymme eller
mojliggérande av handlingsutrymme. Informanten beskriver begransningen
av handlingsutrymme i det hdr sammanhanget pa féljande vis:

Jag ldr mig mycket bdttre ndrvi jobbar ihop i grupp. Det far mig att se mina
egna och andras kompetenser mycket tydligare. Jag gillar kénslan av att
skapa ndgot nytt..tillsammans. Att sitta sjdlv dr totalt meningslést. Ingen
att bolla idéer med, ingen som fdngar en nér man faller. Frusna tankar, frus-
en musik, nej tack. (S8)

5.3.2 ATT VILJAMEN INTE VETA HUR

Begrénsningar av handlingsutrymmet beskrivs som en oférméaga att kdnna in
sina egna och andras behov. Det finns en vilja till det men man saknar forma-
gan. Utsagorna visar att det ar svart att koncentrera sig pa den andre i den
aktuella situationen och att vara ppen och empatisk gentemot denne. Upplev-
elser av begransat handlingsutrymme i form av att vilja men inte veta hur, i ett
arbete med musik dar personen anvander sig sjilv som redskap, innebar att
han/hon inte kan genomfora sitt arbete pa ett tillfredsstéllande satt:

Som musikldrare mdste jag kunna behdlla lugnet och allt..kunna lyssna av
mina elever, kinna med dem efter deras behov. Om jag inte kan det, dd dr det
kért. D& kommer jag aldrig att ldra ndn att spela flgjt. (L6)

En oférméaga att kdnna in andras ménniskors behov forekommer ocksa vid ett
forcerat tempo och en stark fokusering pa den handling som ska utféras, samt
ett undertryckande av det egna behovet av handlingsutrymme. | en sadan situ-
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ation upplevs det svart att kunna reflektera Gver sina egna kanslor och relatera
till ménniskor i omgivningen.

Jag brukade aldrig ta mig tid...att sitta och tédnka pd hur jag kdnner eller hur
andra kénner..Inte ens pd hur mina behov stimmer dverens med andras.
Jag har liksom mest gdtt pd..inte okdnslig men..har liksom inte tagit mig
tid till att fundera.// Nu har man ju bérjat forstd vikten av att tdnka pd hur
man fungerar tillsammans med andra och vilka alternativ man har..nér det
skiter sig. (S14)

Begransat handlingsutrymme i form av en langvarig, forcerad och fokuserad
handling visar dig i en dissonans mellan tanke och kénsla. Pa sa sétt verkar
det som om viljan till handling endast grundas pa fornuft, utan att kénslolivet
beaktas. Oforméagan att kdnna in andra ménniskors behov visar sig i irritation
och avstandstagande:

Jagvar sd jdkla frustrerad over att allt var sd begrdnsat. Forstod inte alls vad
pianoldraren ville att jag skulle géra..Det slutade med att jag bara surade
hela tiden. (S5)

Jag vet inte...jag bara sndste dt alla och allt. Min sambo fick ta mycket skit.
Om han frdgade tyckte jag att han la sig i och om han inte fradgade sd tyckte
jag att han var okdnslig och ddlig pd att lyssna. Jag hade inte tid att prata
ialla fall. (L2)

Droppen kom ndr mamma blev sjuk. Det blev ytterligare en sak som jag
skulle hinna med i min redan stressiga vardag. Jag hade inte tid att tdnka
utan bara snurrade runt. Fast det egentligen var jobbigast for mamma... sd
fick jag det till att det var jag som led mest...ddr pd bussen mellan Musikhég-
skolan och sjukhuset. Usch, vad arg jag var pd henne. (53)

Den frustration som upplevs efter langvarig begrénsat handlingsutrymme kan
ocksa stracka sig till informanternas innersta kédrna, vilket innebéar att sjalvfor-
troendet kan rubbas och man blir missnéjd med sitt arbete. Beskrivningarna
talar om angest Over att inte vara tillrdckligt “bra” for att motsvara stallda
forvantningar. Nagra relaterar ménniskovérdet till prestationsformaga:
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Det dr ett stdndigt jagande efter det perfekta. Bli bdttre, bdttre, 6va, éva..fér
att bliomtyckt, for att bli sedd, for att ndn ska gilla en och det man gér. (S10)

Jag vet inte om det dr speciellt eftersom det ror sig om musik..Men det dr
tydligt att ju bdttre du dr pd ditt instrument..desto mer mdjligheter att fa
synas och géra saker. Sa det kanske inte dr s konstigt att det rdder en kon-
stant prestationsdngest. Tyvdrr verkar det som om man dessutom blir be-
handlad annorlunda ju béttre musiker man dr. (S17)

Det lustfyllda i handlingen férsvinner, vilket innebér att vilja och kunskap inte
overensstdmmer och upplevelser erfars av brist pad samspel i att vilja men att
inte veta hur och kunna kanna sitt varde.

5.3.3 ATT KUNNA MEN INTE VILJA

Ett annat tillstdnd som upplevs som begransningar ar nar forutsattningar till
att utfora vissa handlingar finns, men att viljan att utféra dessa saknas. Det
foreligger en brist pd samspel mellan att vilja och att kunna handla. Handlin-
garna upplevs inte som lustfyllda. De handlingar som utférs &r av tvdng och
upplevs som en plikt, det vill sdga ett kray, stallt fran omgivningen och som inte
overensstaimmer med den egna viljan. Har belyses detta av en informant ska ta
hand om det traditionsenliga luciataget pa skolan:

Tvang for mig dr nat’ grdsligt. Det var det jag ocksd kdnde ndr jag skulle
ha hand om luciatdget. Jag var fangad i en fdlla. Totalt. Nu var jag fadngad
i skolan till klockan halv sju, sju. Och sen kanske tillbaka igen tidigt ndsta
morgon. Det fanns sd otroligt hoga férvintningar pd det ddr luciatdget. Det
var da jag kénde den ddr angesten. Plikt hit, plikt dit. (L 8).

Bristen pd samspel mellan férmaga till handling och vilja visar sig ocksa i fol-
jande utsaga darinformanten erfar att fordndringsarbetet pa skolan harinslag
av ett begrdnsat handlingsutrymme, da det upplevs som en plikt att motsvara
kollegers och skolledningens forvantningar. Formégan att tillgodose dessa
finns, men det foreligger bristande samspel da viljan att utféra handlingen sak-
nas, eftersom den inte upplevs som lustfylld.
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Man maste stdlla upp pd alla dessa, vad heter det..forvintningar frén de
6vriga pad jobbet. Det dr ju dtta viljor som i mitt fall dG, ndr man har ett
arbetslag. Sa det kan du ju inte styra, utan dé kommer du ju inte Gt nat
handlingsutrymme. Dd dr du ju hela tiden upptagen med att diskutera ndtt
nytt.// Sa da blir det ju inget handlingsutrymme, kan man ju sdga, utan da
blir det dér tvdnget och man ska hinna géra det och det. (L1)

Huruvida musiklarare upplever att de utrattar nagot eller inte kan ocksa ha att
gora med i vilken utstrackning de kdnner att de har situationen under kontroll
ellerinte. Radsla for att fordndra nagot kan bidra till att samspelet mellan kun-
skap och vilja falerar:

Man arbetar med elever som dr fria och sjdlvstdndiga som sjéilva tar stélln-
ing till vad de vill och inte vill. Jag har en méngd saker som jag tror..men
jag dr radd for att tappa kontrollen. S dven om jag vet att jag skulle kunna
gora ndgot annorlunda sa gér jag inte det for jag vill inte tappa kontrollen
i situationen. (51)

Nagra informanter beskriver ocksa situationer d& implementering av metoder,
mallar eller dylikt ska goras i skolan. Det finns forutsattningar att genomfora
handlingarna menviljan &r nedsatt pa grund av att idéerna liggeri strid med de
personliga syftena med att vara musiklarare.

Vi har antimobbningsteam ddr vi ska turas om att ingd. Det ska vara en
mobbningsfri zon hdr. Det dr ju ldtt att sdga. Men hur bdr man sig Gt? Och
vad har det med mig att géra..som musikldrare. Som Idrare mdste man ha
tillit till och kdnna respekt for eleverna men de mdste férstd att det dr ndgot
som mdste gdlla dven eleverna sinsemellan. Jag tror helt enkelt inte pd de
dédr med temaveckor som man hade redan pd 7o-talet och sdga nu ska vi
prata om mobbning... Jag dr inte med pa det ddr. (L2)

Ett annat exempel pé brist pa samspel i bemérkelsen att kunna men inte vilja ar
det som handlar om att vara otillfredsstédlld med sina ramar.

Om man inte trivs i den miljié man dagligen befinner sig i sd utvecklas
man ju inte heller. Man har ingen energi, arbetsglddje och man har inge
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lust att géra ndgot tillsammans med barnen. Om man hela tiden har férdl-
drar fldsande i nacken, eller kdnner att de vill styra och stdlla forsvinner ar-
betsglddjen. Man tappar engagemanget, lusten och vilian. Om man vill vara
en bra musikldrare dd mdste man trivas pd stdllet man ér. Dérfor mdste
man ta reda pd om man gillar att dansa efter den pipan, och om man inte
gé6r det mdste man hitta en annan skola. (S 2)

Att arbeta med ramar paverkaralltsa inte bara de professionella prestationerna
utan &ven hur musiklararen mar och darmed musiklarares handlingsutrymme.

5.3.4 MEDVETANDEGORA HANDLINGSUTRYMME

Att medvetandegora handlingsutrymme innebédr att bli medveten om sitt
behov av att skapa handlingsutrymme och lara sig att ga fran begrédnsning till
mojlighet for handlingsutrymme.

Jag forséker att tala om fér mig sjélv att // nu far vi tdnka efter och ta det
lite lugnt, nu far du ldgga in en Idgre vixel, for férr var det sa att jag stod pd
hela tiden, rusade fran en sak till en annan. Sd det har jag tyckt att jag har
fatt mer eller mindre ldra mig. (L6)

Genom egen erfarenhet av begrénsat handlingsutrymme, men dven genom att
ha tagit del av andra manniskors erfarenheter i samband med begrdnsat han-
dlingsutrymme, kan musiklarare fornuftsméssigt inse sitt behov av att skapa
forutséttningar for handlingsutrymme, vilket féljande citat visar:

Jag tror att det beror pd att jag sjdlv mdnga gdnger har ként mig inskrdnkt
i mitt arbete. Att ramarna har varit fér snéva och utrymmet obefintligt och
mdrkt att ... ja.. det hdr gdr inte// och sen dr det ju att jag jobbar med mén-
niskor och méter kollegor som inte heller klarar av situationen. Man liksom
ser pd dem att det inte finns ndgra l6sningar, ndgra alternativ. DG récker
det med ndgon liten sak ... sd det dr vdl det att man har sett fallorna och dd
férséker // undvika dem. (L5)

Den hér erfarenheten skapar medvetenhet och motivation till att skapa
forutséttningar till att skapa handlingsutrymme i olika situationer. Till skapan-
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det av forutsattningar hér kunskap om handlingsutrymme och om hur och var
musikldarare handlingsutrymme skapas.

Det har kommit pd senare dr vad jag ska géra// Om man blir stressad till
exempel s mdste man ju veta hur man ska ta itu med det for annars sd
kan man ju bli helt knépp.// Nu sa forstar jag ju att en musikldrare madste
utveckla sitt handlingsutrymme. Bdde... ja till kropp och sjdl. (S3)

| ett hogt arbetstempo och med ménga projekt pa gang samtidigt &r
musiklarare sa fokuserade pa uppgifternas genomforande att uppmaérksam-
heten pa egna behov kan bli bristfillig. Nar de forstar och &r motiverade att
tillgodose sina behov att skapa forutséattningar for handlingsutrymme, kan de
ldra sig att medvetet lyssna till kroppens signaler. Pa sa sétt kan de medvetan-
degora sina behov av att skapa foérutsattningar for handlingsutrymme. Det
som bland annat kan behdva uppmarksammas &r tecken pa& koncentrations-
svarigheter, irritation, stress och uppgivenhet. Foljande citat styrker det har:

Férdet forsta har jag ldrt mig att stanna upp och lyssna till mig sjélv utifran
det som situationen krdver. Det tror jag dr véldigt viktigt.

Int.: Hur gér du det da?

Jo, jag madrker..att jag blir extra trétt..men kan dnda inte sova..svdrt att
koncentrera mig...spelar sdmre..har liksom svart att koppla av..dd dr det
dags..att géra allt som gdr dd va....(S16)

Jag mdrkte det pG huméret att det gick upp och ner pd mig ... blev irriterad
och sd. Mina kollegor sa att du mdste ldra dig att ta det lugnt. Och jag ville
juinte.(Lg)

Jo, ndr man dr helt sonderstressad och man inser att man borde ha gjort
ndgot helt annat ett tag, eller bara tagit en kopp kaffe, och inte bara fa for

mig att jag ska hdlla pa tills stycket dr klart.(S8)

For att bli medveten om vilken form av handlingsutrymme som passar till den
aktuella situationen kravs att uppmarksamheten riktas mot den egna personen.
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Det galler "att man lyssnar pa sina forvdntningar och pa de behov man har, och
vagar gora det” (L1). | det har ligger en stravan efter att finna samspel i vilja, kun-
skap och handling. Det upplevs som att ldra sig att lyssna in, om det féreligger
behov av avskdrmning och avkoppling i kravloshet och ro eller behov av lustfylld
stimulans, eller lustfylld utmaning. Féljande beskrivning belyser det har:

Man behdver bdde och.. man behdver koppla av i det totala och man be-
héver koppla p4, fylla pd med kultur, musik och annat. Det dr en pendel och
att man hela tiden kdnner efter vad man behéver. (S5)

5.3.5 TILLATA HANDLINGSUTRYMME

Nar musikldarare upplever motivation att skapa férutséttningar for handlings-
utrymme planerar de for att ge utrymme for det i yrkeslivet och i yrkessocialisa-
tionen. Planeringen sker ibland nér yttringar av begransat handlingsutrymme
visar sig:

Dd gdrjag undan, Gker bort och... Dd dr det bara —vad vill jag géra vad tycker
jag dr roligt.. och dd gér jag det”(S16)

En annan form av planering som ger utrymme for skapandet av forutséattningar
for handlingsutrymme &r att skapa en rytm och regelbundenhet for detta. Fol-
jande beskrivning belyser det har:

Jag férséker medvetet att arbeta sd att jag dd och da far méjlighet att tdnka
igenom vad jag gor och varfor jag gér som jag gér. (S13)

Att skapa forutsattningar for att identifiera och erdvra handlingsutrymme
innebdr att lara sig planera och prioritera handlingar utifrén vilja och kunskap.
Det beskrivs som att ldra sig planera handlingsstrategier som goér att egna
behov och 6nskemal verensstimmer med den yttre verklighetens beskaffen-
het. | féljande beskrivning belyses fardigheten att planera handlingar i samspel
med vilja och kunskap:

Och nu kan jag ju planera upp. Vill jag inte géra som igdr, dG behdver jag
inte det. (L4)
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Att skapa forutséttningar for att identifiera och erdvra handlingsutrymme
innebér att ldra sig ta kontroll och skaffa sig 6verblick ver sin situation i stél-
let for att bli ett offer for den. Det géller att aktivt prioritera handlingar pa ett
satt som mojliggdr handlingsutrymme. En strategi for det har &r att prata med
berdrda personer om huren situation ligger till och pa sa sétt eliminera forvan-
tad irritation och stress:

Men det dr ju sd.. det dr jag som styr..det dr min utbildning. Det enklaste
sdttet dr ju att ringa till Idraren och sdga att det inte vart fdrdigt, va... innan
ldraren hor att man inte har évat och det blir tvirt om. Om jag ligger steget
fére blir det mycket ldttare... ldraren forstdr det.. istdllet for att han blir ir-
riterad. Da kan man istdllet snacka om var man kért fast eller andra sdtt att
ta sig an stycket. (S3)

En annan strategi ar att prioritera handlingar efter angeldgenhetsgrad och
sdtta gransen utifran formégan att genomfora handlingarna. Foljande tva
utsagor belyser det hdr och den andra av dem belyser dessutom den frustra-
tion som uppstér da det foreligger en oférmaga till en séddan prioritering:

Jag brukar anvidnda mig av listor och skriva upp allting som jag ska géra
och sd tar jag det i den ordning som det ska vara férdigt forst. Sen far jag ta
det i tur och ordning som det kommer. (L8)

Hindrar mig fran att utveckla handlingsutrymme? Ja, det kan vara ndr jag
tycker att jag har sGé mycket som jag mdste géra. Jag kan fd en sén ddr
kénsla att jag mdste gdra det och det idag. Idag, dd ska jag hinna med det.
Och redan sd dr det kért. Det gdr inte. Jag planerar sG mycket att jag kéinner
att det inte gdr. // Jag férséker da prioritera det jag kdnner att jag mdste
gora. (S7)

Nar musiklarare har mycket att géra och upplever tiden begransad for att
hinna med alla sysslor &r det l4tt att kdnslorna tar éver och tillvaron upplevs
splittrad och kaotisk. Det kan innebéra svarigheter att koncentrera sig pa de
uppgifter som ska goras. For att skapa lugn i en saddan situation géller det att
lata fornuftet ta 6verhanden. En planering och prioritering fungerar da som en
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struktur for handlandet och musiklérare kan i den finna stéd att koncentrera
sig pd en uppgift i taget. Oro for framtida planerade uppgifter fortrangs och
uppmérksambheten riktas mot den uppgift som &r for handen. Stunder for refle-
ktion kan da ocksé planeras in. Foljande citat exemplifierar detta satt att tillata
handlingsutrymme:

D@ blir man ju alldeles sénderplottrad [informanten upplever att han/hon
har fér mycket att géra i musikldrarutbildningen]. Och dd gdller det att ha
lite disciplin. Det gdr at for om bara det ddr ramlar dver mig kommer jag att
stampa pd fldcken. Jag fdr inget gjort dd... och jag vet.. jag harvarit i sGdana
ddr situationer dd en halv dag gdr Gt och jag har ként att jag inte har gjort
ndgonting. Det dren jobbig kinsla. /7 Det blir som en grét jag férséker gora
allting pd en gdng. // Det har jag vil forsékt ibland att ldra mig att det gdr
inte att gora sd. Och jag blir mycket mera effektivom jag koncentrerar mig
pd en sak. // Men om det hdr allting rasar éver mig... kdnslor och allting
och... med férstdndet, jag skiter i mitt forstand. Kdnslorna bara gdr fram och
tillbaks. Da blir det som en grét. Men om jag med forstandet spaltar upp det
gor det ju att varje uppgift [inte]blir mig // évermdktig dd, den krymper ju.
Och lat bli och tdnk pd den andra uppgiften Idngre fram... for att den... bériar
jag tdnka pd den, dd kan jag inte koncentrera mig pd den jag hdller pd med
nu. Men later jag bli den andra uppgiften och tinka pa den, dd gér jag det
hdr nu, da far jag ju tid éver. D@ far jag en paus. Jag kan sdtta mig med en
kopp kaffe och en tidning och ldsa. Sen tar jag itu med resten. Sd det ddr tror
jag drvanligt att man plottrar sénder sitt liv ndr man gdr hdér. (S17)

En annan utsaga som belyser en planering av handlingar i dverensstammelse
med kunskap och vilja &r féljande.

Och sa tinkte jag, hur férenklar man det hdr? Och jag gjorde alltid mal-
lar fér det mesta, for uppgifterna... sa jag hade kontroll pd allting. Och da...
dd kunde jag ju ta det lugnt och dd behévde jag inte jaga som andra. Och
jag hade inte det ddr behovet av att ta det lugnt pd samma sdtt. For jag
hade gjort mitt grovjobb och kunde ta det lugnt bara. // | och med att jag
skaffade mig mina rutiner, fick jag ju ett gott liv som musikldrare. Sd jag
behdvde aldrig stressa pd sa sdtt. (L3)
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Har betonas att med en struktur for handlandet kan situationen overblickas
vilket innebar en upplevelse av kontroll och &verblick, nagot som i sin tur
upplevs som en forutsattning for handlingsutrymme:

5.3.6  FINNAELLER SKAPA KALLOR DAR KRAFT
KAN HAMTAS

Nar musiklarare handlar i enlighet med ett samspel mellan vilja, kunskap och
handling och viljer strategier for handlingsutrymme i form av att till exem-
pel reflektera och utvdrdera, erhalls en erfarenhet som innebar mojlighet till
ett skapande. | erfarandet av stdmningar i form av exempelvis stillhet, tystnad,
skdnhet och trevnad sker ett skapande av méjligheter som engagerar hela per-
sonen. Erfarenheten innebar att musiklarare strévar efter att finna kéllor dar
kraft kan hdmtas nar det finns behov av att skapa handlingsutrymme. Foljande
beskrivning belyser ett sddant skapande:

Nu har jag bérjat upptécka det hdr med trivsel pd ett annat sdtt. Jag férsék-
er fanga de kéinslorna. Och det dr ju en sdn arbetsplats jag skulle vilja vara
pd, men det dr svart att fa till. Dérfér att jag hinner inte. (S11)

Att skapa kallor dar kraft kan hdmtas upplevs som att lara sig sjélv att utféra
handlingar som &ar lustfyllda utmaningar och innebéar sjélvbekréftelse, person-
lig utveckling och kraft.

Larande inbegriper hela manniskan, och utgdr inte endast en kognitiv aspekt.
Upplevelser av vdarme och knottrig hud exemplifierar ett kroppsligt erfarande
och larande. Upplevelser av frihet och gladje, liksom upplevelser av livsmen-
ing och kérlek, visar aspekter av ett sjilsligt larande. Samtliga erfarenheter
har beskrivits i inneborder av handlingsutrymme. | skapandet av handlings-
utrymme &r ocksa kroppen engagerad. Féljande beskrivning visar resultat av
ett larande som beskriver att tillata rytm i bemarkelsen att droja och att finna
kallor dar kraft kan hdmtas.

Men handlingsutrymme, tycker jag, det dr ju d@ man far tillgang till alla...
sina resurser. Att man har éverblick dver alla tdnkbara scenarios. Ndr man
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kan stanna upp mitt i kaoset och kdnna “det dr coolt jag vet precis hur vi
kan géra” Det har jag inte kdnt forrdn nu. Det dr ndr man pratar om allt det
hdr som man ser..Jag har aldrig upplevt samtalen med mina kollegor som
sd utvecklande som den hér vdren. Jag har aldrig haft tid. (L5)

Varderingar inverkar pa musiklérares upplevelser av skapande av handlings-
utrymme. | datamaterialet finns en underton av att det forknippas med lattja
som &r forbundet med skam, att ta sig tid till att skapa handlingsutrymme. Det
finns en antydan om att musikldrare upplever att de vardesétts pa grund av det
som presenteras och darfor anses tid som tas till att skapa handlingsutrymme
vara ett hinder for prestation. En informant intalar sig sjélv att:

Du kan ta det lugnt. Du behéver inte skimmas f6r att du sitter och ldser en
bok i stdllet for att géra ndgot annat. (Lg)

Att skapaforutsattningarforattidentifiera och erdvra handlingsutrymme inne-
bar att soka kéllor med varden, som innebér att musiklarare och kan acceptera
sig sjalva forutséttningslost och inte utifrdn det som presteras. En informant
beskrev hur hon bearbetade synen pa sig sjélv for att skapa forutsattningar for
att identifiera och erévra handlingsutrymme:

Jag madste férséka komma ner i varv. Och liksom hela tiden har jag nu bear-
betat mig sjdlv, att om jag gér en sak idag, sd duger du dndd. Det handlar
om mod... att viga misslyckas. Det gdr bra, ingen gdr under..(S13)

Erfarenheter av musiklérarprofessionen gor att musikldarare och lar sig att
"bli mer sams med sig sjalv” (L4). Utveckling av en trygghet i sitt virde som
musiklarare utgor en aspekt av att lara sig att skapa forutséttningar for att
identifiera och erdvra handlingsutrymme. | féljande citat belyses resultatet av
en sadan process:

Fran februarilovet och framdt, sa kdnner jag den hér underbara ron. Att jag
kan koppla av helt enkelt, som jag aldrig har gjort i stort sett hela mitt liv.
Forrvar det arbete, skola, min egen skolgdng, det var musikldrarutbildnin-
gen, att man ska bygga pd, utveckla sig, det var det hdr nya med datorer
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att man skulle, det var nytt med projektarbete, man skulle vara i arbetslag,
alltid nytt, nytt, nytt. Och jag kdnde, ja, jag mdste gora mitt bdsta. Jag har
alltid ként s@. Kanske har det med min férsta fiolldrare att géra. Han var vél-
digt pedantisk. Allting mdste géras pad ett visst sdtt, annars duger det inte.
Och dd blir jag frustrerad ndr det inte blir bra f6r mig. Men nu behdver jag
inte kdnna det ddr. Jag vet att han undervisade sa ddr fér att hans situation,
bakgrund och... sikert utbildning sdg annorlunda ut dn min. Ndr jag pratar
med mina kollegor och reflekterar sjélv éver material, arbetssdtt och val av
genrersd dr det mina val.. Jag kan sjélv vilja, hitta egna Iésningar...ja skapa
egna metoder. Det dr handlingsutrymme fér mig. (L7)

| citatet ovan identifierar informanten de upplevda begransningarna i form av
tidigare erfarenheter och forestéllningar om hur arbetet ska utféras. Genom
att medvetandegdra sina livserfarenheter tillsammans med kollegor erhalls en
uppséattning mojligheter och alternativ och pé sa satt skapas en kélla dar kraft
kan hdmtas.

Forutsattningar till handlingsutrymme erhélls ndar musiklararen handlar i enli-
ghet med ett samspel mellan vilja, kunskap och handling. Har sker ett skapande
av mojligheter som engagerar hela personen. Att finna eller skapa kallor dar
kraft kan hdmtas erfars bland annat i stillhet och trivsel, i att |ara sig att utféra
handlingar, i upplevelser ay; frihet, glddje och ndr man &r fri fran prestations-
krav. Dessa kallor skapar tillsammans en grogrund for musiklararna dar de har
tillgang till alla sina resurser.

54 SAMMANFATTNING AV RESULTATEN

Resultaten av den empiriska studien fokuserar erfarenheter och aspekter
av livsvarlden, som den framtrdder utifran de stillda forskningsfragorna.
Innebdrden av fenomenet forstds som samspelet mellan det bekanta och det
obekanta.

En utgdngspunkt i kapitlet ar att musiklararblivandet &r en process som ager
rum mellan aktdr och kontext. Alltsd ses samhallet och dess institutioner
som ménskliga produkter (Berger & Luckman, 1966/1979). Institutioner blir
till nédr aktorer i samspel med varandra och med sin kontext, utfor vanemas-
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siga handlingar. Handlingarna kommer i detta perspektiv vara 6msesidiga och
tillgéngliga for individerna som genom sina handlingar formar institutionen.
Det betyder att institutionen kan sdgas kontrollera och déarigenom, till viss del,
forutsdga vilken typ av handlingar olika aktorer kommer att utféra. Handlings-
utrymme mellan profession och organisation innefattar aktérerna musiklérare
i institutionerna universitet och skola. Aktérerna betraktar sig som individer,
men ocksd som en social grupp, vars handlingar beslutas av institutionen.
Musiklararna befinner sig med andra ord i en institutionell kontext dér deras
egna och andras handlande far mening. En institution kdnnetecknas av his-
toriskt grundade traditioner, férvantningar, ramar och regler vilka alla for-
mar den erfarenhetshorisont som musiklarare grundar sina handlingar pa. |
rorelsen mellan profession och organisation ar fenomenet handlingsutrymme
sammanvavt med kontroll. Kontroll utférs genom handlingar som pa férhand
ar definierade som mdojliggérande eller begrdansande handlingar inom ramen
for den tradition, kultur och norm som formar organisationen och darmed den
individuelle musikléararens handlingar.

Innebdrden, skapandet av fenomenet handlingsutrymme formas och tar sin
plats i olika situationer i beskrivningarna av musiklarare levda erfarenheter.
Traditioner och forestéllningar, undervisningens form och innehall, spréket
som redskap, reflektion, utveckling genom malbeskrivningar, utveckling genom
samtal, samvaro med gemensamt intresse, stanna upp — stimulans - lustfylld
utmaning, att vara trygg i sitt varde &r alla beskrivningar av handlingsutrym-
mets innebord och hur och var skapandet av detsamma tar plats.

| resultatet framkommer ocksa de mojliggérande och begransande processer
som kan identifieras i skapandet av handlingsutrymme. Att vilja men inte kunna
relateras till den spanning som musiklérare erfar, i den betydelsen att viljan att
handla finns, men det existerar begriansade mojligheter pa grund av interna
och/eller externa krav eller begransningar. Att vilia men inte veta hur relateras
till att musiklararen har mojlighet, men inte kunskaper att identifiera och
erdvra handlingsutrymme. Att kunna men inte vilja antyder att musiklararen
kan utféra handlingar, men att viljan och motivationen saknas.

De m&jliggérande processerna identifieras vidare i livserfarenheter som; med-
vetandegora handlingsutrymme, tilldta handlingsutrymme och finna eller
skapa kallor dar kraft ka hdmtas.
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D iokwssion

Syftet med avhandlingsarbetet har varit att underséka och problematisera
musiklarares handlingsutrymme. | och med det har en aspekt av musikléarares
arbetsvillkor lyfts fram med syftet att f& 6kad kunskap om musiklarares arbete,
vilket ar viktigt for utvecklingen av denna profession. Vad handlingsutrymme
innebdr, hur och var musikldrares och musikldrarstudenters handlingsutrymme
skapas och vilka méjliggérande och begrdnsande processer som kan identifieras i
skapandet av handlingsutrymme har varit de évergripande forskningsfragorna.
Diskussionen kommer att kopplas till de inledande utgangspunkterna i avhan-
dlingen om musikldrares arbetsvillkor och sérskilt spdnningen mellan organi-
sation och profession.

De livsvarldserfarenheter av handlingsutrymme som beskrivits i foregdende
kapitel kommer att diskuteras och knytas an till forskningsgenomgangen i
kapitel 2. | samband med datainsamlingen anvédndes, sdsom beskrivits i kapi-
tel 4, tredimensionella modeller (se Appendix) byggda av musikldrarstudenter
som "nyckel” till livsvérlden. | detta kapitel kommer de metodologiska implika-
tionerna av resultaten att diskuteras. Avslutningsvis diskuteras tillampningen
av resultatet i musiklararutbildning och musikpedagogisk verksamhet.

6.1  MUSIKLARARES HANDLINGSUTRYMME
- MOJLIGHETER OCH BEGRANSNINGAR

Handlingsutrymme &r ett begrepp som ofta betraktas som négot positivt och
vardefullt. Parding (2007) skriver att faran med en studie om handlingsutrymme
ar att handlingsutrymme ofta ses som oproblematiskt och néstan alltid posi-
tivt. Risken, menar hon, ar att det positiva synsattet gor att det skapas en blind
flack i diskussionen om ldrares arbetsvillkor nar det géller handlingsutrymme.
Men i litteratur och forskning om handlingsutrymme &r det snarare begransn-
ingar som tas upp, snarare &n majligheter. Handlingsutrymme blir da en effekt
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av ett arbete som till stora delar gar ut pa att 6verkomma hinder och begrans-
ningar. F& talar om mojligheterna. Det borde fa konsekvenser for utvecklingen
av musiklararprofessionen och darmed den pedagogiska kreativiteten. | kapitel
2 presenterades dven begransningar utifran andras studier. Sandberg (1996)
fann att musiklarare hade ett handlingsutrymme inom ramfaktorerna. Persson
(2006) pekar pé att |drarna var néjda som larare men missndjda som anstallda.
Det bor darfor i detta sammanhang lyftas fram som en viktig del av resultaten
att begransningsresonemanget inte i samma utstriackning stér att finna i de
intervjuade musiklararnas beskrivningar av livsvarldserfarenheter géllande
handlingsutrymme. Har rader inte ett antingen-eller-forhéllande utan snarare
dr mojligheter och begréansningar sammanflatade. | den har studien talar alltsa
musikldrarna huvudsakligen om deras mojligheter som larare snarare &n deras
upplevda begrénsningar av ramfaktorer eller missndje som anstallda. | flerta-
let av intervjuerna vands begransningar till mojligheter och det ar snarare ett
mojlighetsresonemang som fors och detta skiljer resultaten fran denna livs-
vérldsstudie fran andra studier, med andra perspektiv, dar begréansningarna
har varit mer i fokus.

Svaren pa vad handlingsutrymme innebér, hur och var det skapas &r samman-
flaitade med de begrdansande och méjliggérande processer som kan identifieras
i materialet. Fenomenet handlingsutrymme beskrivs i livsvarldserfarenheterna
som nagot som framtrdder; mellan musiklarare och institutionellt samman-
hang, mellan musiklérare och uppgift och mellan musiklérare och andra, till
exempel i relationer till elever, kollegor och rektor.

Fenomenet handlingsutrymme skapas i spanningsfaltet mellan mojligheter
och begrénsningar i musikldrares vardagliga arbete. Det betyder att de olika
inneborder av begreppet som framtréder i resultaten ska forstas som forander-
liga, kunskap om handlingsutrymme som bunden till sitt sammanhang, och
foreliggande studies kunskapsbidrag som majligheter till 6kad forstaelse for
musiklérare i yrke och utbildning. Foljande avsnitt fokuserar inneborden av
denna forstaelse utifran studiens resultat.

Handlingsutrymme skapas i en social process genom de relationer som &r
viktigast for musiklarare. Dadrmed stéds Hellberg (1991) och Pardings (2007)
idé om handlingsutrymme som ett relationellt begrepp. Begreppen makt,
kontroll, krav, stéd och tillit innefattar mojliggérande och begréansande pro-
cesser for skapandet av handlingsutrymme. Enligt Giddens (1984) kan begrep-



pen ses som regler eller resurser ndr man talar om handlingsutrymme. Som
konsekvens &r relationerna betydande for hur fornimmelsen och relationen till
arbetsvillkoren upplevs. Beroende pa hur relationerna upplevs kommer arbets-
villkoren att uppfattas som mer eller mindre méjliggérande eller begransande
for graden av handlingsutrymmet. Darfor menar jag, liksom Parding (2007), att
handlingsutrymme skapas i en social process; huvudaspekterna ar relationerna
och begreppen makt, kontroll, krav, stod och tillit forklarar vad det ar i dessa
relationer som gor att de mojliggor eller begransar skapandet av handlings-
utrymme. Empiriskt har tre relationer beskrivits som arenor for skapandet av
handlingsutrymme; mellan musikléarare och institutionellt sammanhang, mel-
lan musikléarare och uppgift, och mellan musiklarare och relationer till andra.
Om vi utgér ifran att musiklararutbildningen och de kunskaper, normer och
véarderingar som denna bidrar med ligger som en gemensam kunskapsbas,
kommer sedan de specifika organisatoriska och professionella forutsattnin-
garna att "Overséttas” till en yrkesroll. Hur musiklararen tolkar och fyller rollen
beror ocksa pa dennes personlighet och livsvéarldserfarenheter.

Profession

Elever,
kollegor,
rektor

Organisation Handlings

utrymme

Individuella
egenskaper

Figur 6.1: Hur handlingsutrymmet praglas dels av spdnningen mellan professionen och de
individuella egenskaperna, dels av den mellan organisationen och elever, kollegor och rektor.
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Handlingsutrymmet ligger saledes i samspelet mellan dels personen i rollen
(inklusive de erfarenheter man bar med sig i livet) och professionens férvant-
ningar, dels mellan organisationens uppdrag och elevernas, kollegornas, rek-
torns behov (se Figur 6.1). Dessa tva spanningsfalt goér att handlingsutrymmet
dels blir olika i olika organisationer, dels att de personer som uppbér rollerna
upplever handlingsutrymmet olika.

I spanningsfaltet mellan mojligheter och begransningar finns ett antal faktorer
som tycks samspela for att musiklarare och musiklararstudenter ska kunna
skapa handlingsutrymme. For att skapa handlingsutrymme kravs att vilja,
kunskap och handling samspelar (se Figur 6.2). Viljan star for motivationen,
drivkraften att skapa handlingsutrymme. Kunskapen &r det teoretiska paradig-
met, som talar om vad som bor géras, och varfor, och handlingen ar den fak-
tiska aktiviteten som har sitt ursprung i en fardighet som séger hur nagot ska
goras. Det innebér att det finns en vilja och kunskap till handling. Handlings-
utrymmet formas i och med att en inre verklighet avseende behov och kunska-
per Overensstimmer med den yttre verklighetens beskaffenhet. Musiklararen
skapar sitt handlingsutrymme genom att veta vad som ska goras, hur det ska
goras och har viljan att gora det.

handling

Figur 6.2: Hur kunskap, handling och vilja samspelar for att ge forutsattningar for att han-
dlingsutrymme skapas



| det foljande avsnittet kommer kunskap att fordjupas ytterligare genom en
didaktisk figur for hur larande av handlingsutrymme formas i dimensionerna
larande i, om och genom handlingsutrymme.

6.1.1 ATT LARA OM, | OCH GENOM
HANDLINGSUTRYMME

| arbetet med att beskriva innebdrden av handlingsutrymme har jag manga
ganger reflekterat 6ver handlingsutrymme som substantiv eller verb. | resulta-
tet ses handlingsutrymme inte bara som nadgot som &r, skapas och erdvras utan
ocksa som ndgot man gor, man "handlingsutrymmar”, det vill sdga processen
for skapandet av handlingsutrymme. | musiklarararbetet padgar en stindig
process dér alla berérda aktorer bidrar i kunskapsutveckling pa saval indivi-
duell nivd som pa kollektiv niva. Resultatet visar att i professionellt musikla-
rararbete spelar den gemensamma kunskapsbasen en stor och viktig roll.
Kunskapsbasen bestar av kunskaper som producerats genom aktiviteter bade
i musiklarararbete och pa annat héll. Det rér sig om handlingar, om erfaren-
heter, om ménniskors livsvillkor likavél som sociala, organisatoriska och sam-
hélleliga sammanhang och villkor. For den enskilda musiklararen ar kunskaper
bas for hur handlingsutrymmet utnyttjas. Med en stabil kunskapsbas &r det
mojligt att vidga handlingsutrymmet, att finna och préva nya l6sningar. Med
en svag kunskapsbas finns risk att man faller in i rutiner och enbart gor som
man blir tillsagd eller féljer traditionen, utan majlighet att varja sig. Kunska-
psbasen &r ocksa en bas for formulerandet av nya frdgor som i sin tur resulterar
i ny kunskap. Det ar en bas i stdndig rorelse, en bas som ligger till grund for
forstéelsen och analysen av musiklarararbete och medverkar till att skapa det
framtida musikldrararbetet. | den enskilda musikldararens kunskapsbas ligger
darfor inte bara specifikt vetande, utan ocksé insikten om vad man behdéver
s6ka kunskap om.

Kunskapsbildning inom ett s& starkt institutionaliserat omrade som musikla-
rararbete ar fyllt av utmaningar. Som musiklédrare ar det latt att mekaniskt
overta de ramar och metoder som den enskilda organisationen tillhandahéller
och forbise att dessa &r framtagna for att passa just denna organisation. Det
bor darfor vara av vikt att kritiskt granska de antaganden som ligger till grund
for sjalva musikléarararbetet.
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Bengtsson (1993) beskriver hur reflektion kan anvéndas i syfte att integrera
teoretisk och praktisk kunskap. Han ndmner tre aspekter av reflektion. For det
forsta en sjalvreflektion da den larande riktar uppméarksamheten mot sig sjalv
och lamnar det naturliga forhallningssattet for ett 6gonblick. Fér det andra en
reflektion i dialog med andra, da samtalsparterna explicit uttrycker sina erfar-
enheter. En tredje aspekt ar reflektion Gver den egna erfarenheten i relation
till vetenskaplig kunskap i &mnet. Larande avseende handlingsutrymme med
dimensionerna larande om handlingsutrymme, ldrande i handlingsutrymme
och ldrande genom handlingsutrymme (se kapitel 4), inrymmer inslag av
reflektion som &r forenlig med Bengtssons (1993) beskrivning. Samtliga
dessa aspekter av reflektion aterfinns i larande avseende handlingsutrymme.
Ldrande om handlingsutrymme handlar om hela musikldarararbetsomradet,
bade dess bredd och dess djup. Det dr en helhet som inkluderar bade det
som gors, granserna for vad som gors, hur det tas emot och betingelserna for
detta. Larande i handlingsutrymme &r kunskap inifran, det ar en kunskap som
anvéands i musiklarararbete och dess gérande. Denna kunskap kan produceras
genom handling. En del av den &r "tyst” i den betydelsen att den de facto inte
gar att uttrycka med ord. | stéllet finns den i vanor, rutiner och erfarenheter hos
individerna som upprepat utfor musiklarararbetets handlingar. Men en stor
del av kunskapen som skapas i arbetet &r mojlig att uttrycka i ord. Den berét-
tas genom beréttelser om moten med elever, den diskuteras kollegor emellan,
den dokumenteras i portféljer, logghdcker och den anvédnds nar musiklarare
belyser sitt arbete i handledning. Ldrande i &r pad méanga satt relativt oprob-
lematiserad, kanske for att den inte ens betraktas som kunskap, utan bara som
handelser och beréattelser.

Ldrande i handlingsutrymme bestér, enligt resultatet, av en blandning av var-
dagshéndelser, livserfarenheter, diskussioner och inhdmtad information fran
forskning, politik och andra kéllor. Det dr det integrerade larandet som utveck-
las ur handlingar. Ldrande om handlingsutrymme &r i forskningsoversikten det
mest patagliga men i resultatet ar det /drande i handlingsutrymme som véxer
och utvecklas mest. Det &r det ldrande som skapas och utvecklas nar musikla-
rararbete utfors.

Nar man lagger samman larande om handlingsutrymme och |drande i han-
dlingsutrymme ar det majligt att skapa /drande genom handlingsutrymme. Det



blir en del i en kontinuerlig process dar man lar for att gora, samtidigt som
man l&ar av att gora. | resultatet innebar detta mojligheter att byta perspektiv.
Som musiklarare behdver man ocksa reflektera kring sin position och sin plats
i organisationen. Man maste kontextualisera sig sjélv s& att man kan skapa dis-
tans till det man gor, och kunna reflektera 6ver varfor man gor det.

Musiklararna och musiklararstudenterna ser handlingsutrymme som nagot
centralt i sitt arbete. De flesta informanterna uttryckte huvudsakligen att de
hade stort handlingsutrymme. Detta resultat stdds av ett antal studier (Lipsky,
1980; Berglind, 1990; Vinzant & Crothers, 1998; Parding, 2007). En utgangspunkt
for studien var att musikldrare upplever varlden olika och ddérmed handlings-
utrymme olika. For att forsta deras upplevelse av handlingsutrymme maste
den sattas i relation till deras uppfattning om vad som konstituerar ett sddant
utrymme. De empiriska resultaten i den hér studien visar att musiklarare
upplever att det ar viktigt att kontrollera, eller i alla fall ha starkt inflytande pa
de relationer dar handlingsutrymme skapas. De beskriver i forsta hand han-
dlingsutrymme som nagot de skapar i klassrummet; tillsammans med elev-
erna. Ddrmed inte sagt att de inte patalar de yttre ramar som paverkar han-
dlingsutrymmet. Hur dessa ramar paverkar beror pa hur de upplever relationen
i forhallande till sin yrkesidentitet. Exempelvis menar de mer professionsinrik-
tade musiklararna att organisatoriska ramar begrdansar handlingsutrymmet
och att de inte kan odla sina relationer med &mneskollegorna. Resultatet pekar
pé ett antal intressanta kdnnetecken som kan relateras till musiklarares han-
dlingsutrymme. Detta har med rollidentitet att géra, men ocksd med de rela-
tioner som musiklérare &r involverade i tillsammans med elever, kollegor och
rektor.

6.1.2 HANDLINGSUTRYMME MELLAN MUSIKLARARE OCH
INSTITUTIONELLT SAMMANHANG

Fenomenet handlingsutrymme kan relateras till idén om livsvarlden. En aspekt
av livsvéarlden utgdrs av musiklérares och musiklararstudenters upplevelser av
yrkeslivet. Resultatet visar att handlingsutrymme erfars i yrkeslivet, vilket har
beréringspunkter med resultat fran tidigare studier (Edman, 2003).
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HANDLINGSUTRYMME | YRKESLIVET

| resultatet beskrivs handlingsutrymme som ett tillstdnd nidr man som
musiklarare och musikldararstudent har tillgang till alla sina resurser. D& blir
handlingsutrymme framst ett socialt och mentalt fenomen, den mentala bild
vi har av hur det man sjélv gor bidrar till vad man sjélv och andra har méjlighet
att géra i framtiden. Det ar oklarheten om var grénserna gar fér vad som ar
mojligt och omgjligt att géra som skapar den stora osdkerheten. | innebdrden
“att vilja men inte kunna” (5.3.1) och "att vilja men inte veta hur” (5.3.2) beskrivs
osdkerheten och obalansen mellan krav, egenkontroll och stod.

Eftersom handlingsutrymme konstitueras i de sammanhang dar handlings-
utrymme kan erfaras betyder det att handlingsutrymme skapas genom att
man vistas i yrkeslivet.

| foreliggande resultat framtréader upplevelsen av handlingsutrymme i livs-
vérlden utifrdn tre dimensioner. Den forsta tankemodellen avseende han-
dlingsutrymme leder till en bild av ett avgransat omrade som har relativt konk-
ret form och som kan variera i omfang beroende pé olika faktorer avseende
hur specifikt det definieras. Handlingsutrymmet enligt detta betraktelsesatt
blir da det som anges i delegationsordningar eller pa annat satt tydligt defini-
eras som lararens ansvar. Det kan handla om uttryckliga regler som ska foljas,
till exempel nationella planer, lagar och férordningar eller arbetsmiljofragor.
Dessa yttre faktorer stammer vél in p& Sandbergs (1996) beskrivning av skolans
ramfaktorer.

| resultatet finns ytterligare en dimension av handlingsutrymme dar det finns
en spéanning. Det géller i vilken man |dararna och lararstudenterna tillats fatta
sjdlvstdndiga beslut. Har &r handlingsfriheten saledes det som medger eller
skapar mojligheter att inom ramarna trots allt paverka ett beslut, &ven om
handlingsutrymmet ar begrénsat. Den hér dimensionen ligger nédra vad Berg
(2003) beskrivit i sitt perspektiv pa en skolutveckling som vilar pa frirumsstrate-
gin vars nyckelord &r yttre och inre granser samt frirum. De yttre grédnserna
markerar skolans mangskiftande uppdrag. De inre granserna star for det var-
dagsarbete som bedrivs av och inom en enskild skola s& som det gestaltas i
forekommande skolkulturer. Det tillgéngliga friutrymmet utgors av skillnaden



mellan yttre och inre grénser. Handlingsutrymmet &r pé s satt ndra knutet till
mojligheten att utforma beslutet, medan handlingsfriheten handlar om maj-
ligheten att fritt vdlja hur man ska genomftra beslutet.

Resultatet visar att det ocksa finns en tredje dimension, eller snarare en kop-
pling eller &nnu béttre, aterkoppling. | sitt handlande kan musiklararna och
musikldrarstudenterna, genomfora praxisidndringar som senare ocksa kan
leda till att formella regler och riktlinjer a&ndras, framst d& om handlingsfri-
heten &r stor. P4 s& satt finns ocksd en skillnad mellan objektivt och subjek-
tivt handlingsutrymme (Aronsson & Berglind, 1990) som kannetecknas av
rérelse. Individen kan genom sina handlingar utvidga sitt utrymme att agera,
men det faktiska handlingsutrymmet kan bade 6verskattas och underskattas.
| intervjuerna talar informanterna forhallandevis lite om det formella hand-
lingsutrymmet, det vill siga de nationella planer, lagar och forordningar som
paverkar yrkeslivet. Det kan tolkas som en omedvetenhet eller nonchalans infor
de yttre paverkansfaktorerna. Det upplevda handlingsutrymmet férhaller sig
lite eller inte alls till dessa faktorer. Handlingsutrymme har pa s sétt inte bara
en horisontell innebord —i termer av delegation, et cetera — utan ocksa en verti-
kal innebdrd, det vill séga att en aktor kan fritt agera inom ett verksamhetsomrade
utan att inskrdanka ndgon annan aktdrs omrade, eller att ndgon annan konkurrerar
om inflytande éver samma omrade.

HANDLINGSUTRYMME | MUSIKLARARUTBILDNINGEN

| Rostvall och Wests (1998) modell av den mangdimensionella lararrollen bor-
jar och slutar allting med musiklérarens varderingar. De beslut larare fattar
i varje undervisningssituation grundar sig pa tidigare erfarenheter och pa
de vérdesystem som blivit till genom lararens erfarenheter i livsvéarlden, det
vill séga hur lararen bedomer olika situationer. En larares véarderingar utgor
grunden for alla typer av beslut som han eller hon fattar. | resultatet efterfra-
gar musiklararstudenterna mojligheter att verbalisera sina forestéllningar och
erfarenheter tillsammans med kollegor och ldrare i lararutbildningen. Prob-
lematiken borde uppsta d& musikldrarutbildningen upplevs vara starkt kopp-
lad till lararutbildarnas egna personliga erfarenheter. Deras personliga erfar-
enheter av egen undervisning ligger kanske langt tillbaka i tiden och kan inte
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enkelt 6verforas och generaliseras till Iararstudentens framtida yrkessituation.
Varderingarna hos lararutbildarna delges dels muntligt och medvetet, men
dven i okommenterade musikpedagogiska handlingar. Varderingar, handlings-
och tolkningsmaonster som inte formuleras i ord utan tas for givna, upplevs
svara for lararstudenter att uppfatta, tolka och forhalla sig till da de i sin tur
ska utveckla egna kunskaper om och i undervisning. | musikléararutbildningen
sker alltsa en socialiseringsprocess genom att lararutbildare talar om vad som
dr mojligt och vad som inte &r mojligt. | resultatet ses dven hur [drarutbildarens
egna forestéllningar och forhéllningsséatt paverkar utvecklandet av handlings-
utrymme hos informanterna det vill siga det som de ocksa i handling visar pa
ett mer eller mindre medvetet sétt.

En viktig ingrediens i yrkesutbildning och yrkesutveckling &r att trdna upp
férmagan att se saker och ting fran olika utgdngspunkter och att lara sig vaga
foroch emotivalet av olika handlingsalternativ (Bronés & Selander, 2006). Han-
dledning &r en sddan aktivitet som paverkar socialiseringen in i yrket och som
starker savél den personliga som den kollektiva yrkesidentiteten. Handledning
bérjar under utbildningstiden da lararstudenten tilldelas en handledare pa de
arbetsplatser dar den verksamhetsforlagda utbildningen sker. Handledaren,
en musiklarare med musikldrarexamen och i bésta fall ocksa nagon form av
handledarkompetens och -utbildning, ska vagleda studenten in i musiklararar-
betet. Malet for handledningen &ar att ha tid for reflektion dver det egna arbetet
och férdjupa kunskapen om sig sjélv. Det innebér en socialisering in i den verk-
samhet man eventuellt kommer att anstéllas i med de normer och varderingar
som rader i arbetsgruppen.

Lararen och lararstudenten behdver utmana och gora upp med traditioner,
forgivettaganden, handlingar och skeenden i sin nuvarande eller kommande
lararverksamhet. Det innebér en situation som under alla omstédndigheter ar
svarbemastrad. For den individuella |araren och studenten innebér det ofta ett
stort risktagande att gd utanfor traditionen och aktivt designa nya pedago-
giska situationer, eftersom dessa nya handlingar alltid bedéms gentemot de
handlingar som féreskrivna av traditionen. Genom att géra pa ett annat satt an
brukligt utmanar den nytdnkande ldraren véarden, idéer och personer med hog
status inom institutionens hierarki (Rostvall, 2008). | samband med den verk-
samhetsférlagda utbildningen i musiklararutbildningen i musik stélls denna



problematik pa sin spets. | resultatet upplevs den verksamhetsférlagda utbild-
ningen i huvudsak positiv av studenterna. Nagra upplever att de har odndligt
handlingsutrymme, att de har tillatelse att fatta néastan vilket beslut som helst,
men de &r ytterst osékra pa utfallet. Det handlar for dessa personer om en gen-
uin ovisshet och i denna belysning ar viktigt med handledning. Ingen kan egen-
tligen veta vad som &r ratt att géra darfor att situationen &ar ny och unik. De
maste vdlja och de méaste senare sta till svars for sitt val. Olika miljoer bestar av
villkor som stimulerar eller hdmmar, gynnar eller hindrar en individs handlin-
gar. Hur individen handlar i den fysiska miljon beror delvis pd andras forvant-
ningar, krav, samtycken eller avstandstagande. Osédkerheten kan gora att dven
en ytterst vdlmenad kommentar tolkas som avgorande kritik, varfér handled-
ningen méste ske med ansvar och stor respekt for det fortroende det innebar
att kommentera en kollegas, eller en blivande kollegas, yrkeshandlingar.

Att vara musikldrare innebédr att ha ett handlingsutrymme och handlingsfri-
het, men pa vissa omraden ar musikldrare pa ett satt "maktlosa”, till exempel
har de inte befogenheter att styra ekonomin och de méaste ocksé verkstélla de
politiska besluten. Det ar inget som informanterna reflekterar sérskilt mycket
over utan det verkar snarare uppfattas som en given forutséttning i arbetet.
Har framtrader snarare andra forklaringar till upplevelser av mojligheter och
begréansningar som till exempel varderingar, foretradelsevis professionella
varderingar och i foreliggande avhandling &r utbildningsbakgrunden en stark
paverkansfaktor. Har kan en koppling géras till DiMaggio och Powell (1983)
som menar att likformighet i undervisningen bibehalls och forstarks bland
annat genom en likartad utbildningsbakgrund. For musiklararstudenterna ar
sjalvklart utbildningen en del av livsvarlden. Utbildningen &r en stark kraft i att
skapa en yrkesidentitet. Den anger vad som ska goras och hur man utfér detta.
Den osékerhet som belyses i Arbetsmiljdinspektionens rapport (2002) tycks
i foreliggande avhandling handla om att larare och lararstudenter &r osédkra
pé hur det socialt konstruerade systemet skulle reagera om de skulle handla
annorlunda ”an man alltid gjort”. De vet inte hur kollegor, kursare, larare, han-
dledare och sé& vidare skulle reagera om de gjorde det som ur det egna perspek-
tivet forefaller klokt. Infor valet att inte bli forstadd och riskera sitt upparbetade
fortroendekapital &r det Iatt att vélja att gora som man alltid har gjort.
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| resultatet speglar larares forhallningssatt deras varderingar och de traditioner
som de bar med sig. De handlingsalternativ som uppenbarar sig prédglas i hog
grad av erfarenheter fran tidigare larare och larosituationer. Detta betyder att de
flesta lararstudenter redan innan musiklararutbildningen startar har férestéll-
ningar om vad som ar mgjligt och inte mojligt att géra som musiklédrare. | nagra
fall verkar inte utbildningen ha paverkat den férestéliningen alls utan snarare
befést ett tidigare tdnkt handlingsutrymme. Har &dr skapandet av en yrkesi-
dentitet snarare an en yrkesroll tydlig i resultatet. Till skillnad mot yrkesrollen
ar yrkesidentiteten inte beroende av organisationer utan det &ar den bild som
musiklararen och lararstudenten bar med sig sjilv som yrkesperson. Bilden av
den ensamarbetande som en person som &r "ett” med sitt arbete ar formad
dels utifran tidigare erfarenheter, dels av institutionaliserade uppfattningar.
Det som blir specifikt for varje enskild individ &r hur dennes yrkesidentitet fyller
rollen och bildar basen fér den personliga delen i yrkesrollen. De personliga
motiven for att bli musiklarare kommer att samspela med utbildningens krav
pé olika kunskaper och ar en viktig aspekt av socialiseringen in i yrkesrollen.

Den formella delen av yrkesrollen definieras utifran tjanstebeskrivningar i den
organisation och position musiklararen arbetar. Hur den enskilda lararen sedan
anvédnder sina kompetenser kommer att bero pa den kultur och de normer och
varderingar som rader pé arbetsplatsen och pa hur lararen tolkar sin roll i rela-
tion till sammanhanget. | resultatet blir det synligt att oavsett organisation
kommer yrkesrollen att utformas utifran dessa premisser genom att individen
maste anpassa sig till de organisatoriska forutsattningarna.

Lundquist (1998) beskriver socialiseringsprocessen utifrdn &mbetsmannarol-
len - vilket jag har ser synonymt med yrkesrollen fér musiklérare. Socialiser-
ing, disciplinering, kontroll och utbildning &r enligt Lundquist fyra kategorier
av atgidrder som &r viktiga paverkansvagar for anpassning in i rollen. Overfért
till resultatet i foreliggande avhandling innebar socialisering att musikldrare
och musiklararstudenter socialiseras in i organisationen genom att de Gver-
taroch internaliserar de vdarden, verklighetsuppfattningar och identifikationer
som organisationen har. | resultatet kan man skonja att hur framgéangsrik
socialiseringen blir beror pa organisationens grad av identitet och i vilken
grad dess véarden och verklighetsuppfattningar éverensstdimmer med indivi-



dens personliga véarden. Disciplinering skulle i detta fall kunna innebéra att
lararen och lararstudenten lar sig skilja mellan de krav som stélls pa tjdnsten
och sina personliga varderingar, verklighetsuppfattningar och identifika-
tioner. Graden av disciplinering &r beroende av styrkan i socialiseringen, av
vilka beléningar lararen eller lararstudenten far av organisationen och vilka
alternativ till anstéllningen eller studierna hon eller han har.

Kontroll som medfér att 6verordnade kan dndra och forkasta lararens och
lararstudentens beslut och dar han eller hon maste forhalla sig till detta
innebdr antingen en anpassning eller att agera utifran andra handlingsalter-
nativ. Utbildningen blir d& den plattform som innebar att musiklararen ska
lara sig forstd och kunna hantera organisationens och yrkets méjligheter och
begrénsningar.

Anpassningsprocessen sker pa olika sétt, till exempel &r enligt resultatet
“utveckling genom samtal” (5.2.7) en betydelsefull aspekt. Ytterligare en aspekt
ar hur organisationen och yrkesrollen stammer med hur den enskilda |draren
och ldrarstudenten ser pé sitt utdvande av musiklarararbete. Den formella
yrkesrollen &r saledes inte statisk. Rollen férandras genom att organisationen
fordndras, men ocksa genom att de personer som bar upp yrkesrollen har
olika idéer om sin yrkesroll och olika erfarenheter som kommer att paverka
och utveckla rollen. | resultatet &r detta ramen for hur den formella yrkesrollen
formas, samtidigt som det finns individuella variationer i hur individer forhaller
sig till denna och till organisationen. | denna anpassnings- eller socialisering-
sprocess, vilken bérjar under utbildningen, skapas savél ett "professionellt vi”
som ett "professionellt jag”, i vilket ingar yrkesnormer, yrkeskultur och yrkes-
regler (Selander, 2006, s. 37).

HANDLINGSUTRYMME GENOM MUSIKLARARETIK

| syfte att uppna legitimitet och erhalla allménhetens fértroende maste en
profession visa att den ar uppgiften duglig och handlar p& godtagbart vis. Ett
centralt drag i denna process ar att utveckla sarskilda etikkoder 6ver vad som
anses vara ldmpliga handlingar och agerande for de professionella yrkesuto-
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varna. Dessa koder har det dubbla syftet dels att snabbt inskola och socialis-
era nya medlemmar till professionen, dels att utdt visa en enighet och ge en
trygghet till allmé&nheten om hur professionen forvantas agera. Man kan sdga
att etiken har en viktig betydelse da det ar genom denna som professionen
centreras.

Inom lararyrket finns manga etiska dilemman d& man som musikléarare arbetar
med ménniskor i olika situationer. Man kan gora stora ingrepp i manniskors
liv, vilket kan fa foljder som ar omdgjliga att overblicka. Det kan réra sig om att
ge olika former av stéd, som kan upplevas som krdnkande och nedvarderande,
hur”god” avsikten &n &r. Det kan rora sig om att géra bedomningar och foresla
insatser som forstdrker manniskors utsatthet i stéllet for att hjdlpa dem. Som
musikldrare utévar man sitt yrke i en etisk mellanménsklig dimension, vilket
stéller krav bade pé att lararna har tillrdckliga mojligheter att handla i over-
ensstdmmelse med sina beddmningar och pa de organisationer i vilka musik-
undervisning dger rum.

Den etiska dimensionen i yrkeslivet podngteras av flera informanter. Att vara
musiklarare innebéar stéandiga valsituationer. | varje 6gonblick fattar lararen
moraliska och andra beslut, som pa olika sdtt kommer att paverka skeendena
i lektions- eller klassrummet. Dessa stéllningstaganden kan i storre eller min-
dre utstrackning vara grundade pa etiska principer. Forsoken att skapa gréanser
mot andra yrkeskarer sker bland annat genom att man formulerar etiska
regler som pa olika satt styr de professionellas yrkesutdvande (Selander, 198g;
Colnerud, 1995; Fjéllstrém, 20086). En yrkesetisk plattform for |drare antogs
forst i juni 2001 av de tva stora lararfacken, Lararforbundet och Lararnas Riks-
forbund. | férordet star det att "Allt larande innefattar varderingar och etiska
stdllningstaganden. | de etiska principerna aterspeglas de gemensamma vér-
deringar som larare har och férvantas ha” (www.lararforbundet.se).

Den yrkesetik som funnits tidigare har utvecklats i den direkta yrkesutovnin-
gen pa skolorna; den utgors av de 6nskvdrda karaktédrsdrag, varderingar och
normer som hélls for gangse, passande eller rent av sjélvskrivna. Den sitter
i snarare an pd kollegierummets vaggar och formedlas genom deltagande i
lararyrkets praktik. Yrkesetiken &r inte reflekterad och klart uttryckt, den har
inte legitimerats genom en kollektiv dverenskommelse och omfattar endast



lararna pé en skola. Det har kan jamféras med Bergs (2003) skolkulturer, som
kan variera inom en och samma skola och mellan olika skolor.

| resultatet forekommer tva ganska olika foreteelser som kan betecknas som
etik i praktiskt tillstdnd. Den ena &r det som kallats larares tysta kunskap
(Polanyi, 1966) och den andra &r férekommande monster av vad man vagt "kan
forvanta sig”, det som framstar som ”naturligt”, "7normalt” och "lampligt”. Vad
som anses “lampligt” varierar med omsténdigheterna och i resultatet urskiljs
tre olika typer. Den forsta &r opersonliga ménster av de for lararrollen lampliga
positiva och negativa attityderna. Informanternas kénslor, reaktioner och val
formar attityderna under de villkor som rader dér man verkar. De tillagnas av
den enskilde genom en yrkessocialisering. Den andra och tredje &r likasé aspek-
ter av yrkessocialisering, namligen beteende och verksamhetsform. Beteenden
utgor hur en ldrare "bara gor” i olika sammanhang. Det &r en fraga om oreflek-
terad anpassning av beteendet till rdidande omsténdighet och befintlig skolkul-
tur. Verksamhetsformen handlar om de lampliga beteendemonstren péa den
kollektiva, organisatoriska nivan. Det &r satten "hur vi jobbar pé& den hér skolan”
i olika sammanhang, oavsett om informanterna uppskattar det eller inte.

Forskare har beskrivit hur attityder, beteende- och verksamhetsformer i skolan
paverkar elevernas larande pa ett siatt som kan std i strid med de uttryckliga
principerna for deras larande (Arfwedson, 1992; Jordell, 1986 ); detta har beteck-
nats som den "dolda laroplanen” (Jackson, 1969; Broady, 1981) . P4 samma satt
utgor den yrkesetik i praktiskt tillstdnd som finns i lararutbildningen och sko-
lorna ett slags dold laroplan for larandet av lararyrkets etik (Bayer & Brinkjeer,
2003). Det finns en uppenbar risk att det &r denna, snarare an artikulerade
principer for lararyrket, som blir avgdrande. Foreliggande resultat tyder pé att
varje skola har sin skolkod som ldrare och lararstudenter socialiseras in i. Det
tycks dven rada en @mneskod som tillater musikldraren ett eget handlings-
utrymme. Oavsett om l&éraren socialiseras in i en skolkod eller en kod for sitt
dmnetorde det &nda vara sé att dldre forestallningar om yrkets forutsattningar
och d&mnets innehall och metodik ofta far vertag gentemot nyare. Vid sociali-
sation av musiklérare lar sig individen sin yrkesroll och det sker i samspel med
de redan verksamma musikldrarna pa en skola och i musiklararutbildningen.

Resultatet visar att det existerar en uppévad tyst yrkesetisk insikt. Det ar fran
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denna tysta yrkesetiska insikt som informanterna hamtar sina yttersta skél for
vad de gor och inte gor. Ett exempel pa detta kan vara nér de talar om han-
dlingsutrymme som nagot man lart sig genom foredéme, genom handgripligt
visande, exempelvis ndr en musikléarare visar en lararstudent vad musikunder-
visningen ska innehalla. Till denna kategori kan man rakna implicita yrkesetiska
kunskaper, principer som visserligen ar foga eller olikartat artikulerade, men
som informanterna uppger nidr man fragar dem om vad de menar &r rimligt
och rétt i larares handlande i skolan.

Den mest radikala tanken ar att tyst kunskap syftar pa det tdnkta forhallandet
att vetande har oartikulerade inslag. | resultatet visar sig sddan kunskap som
intuitiv, det ligger ”i blicken” eller utgor en "kansla” for situationen vilket ligger
i linje med Atkinsons och Claxston (2003) begrepp the intuitive practioner.

HANDLINGSUTRYMME GENOM TRADITIONER

Rostvall (2008) skriver att ”institutionen instrumentalundervisning med dess
historia, skapar hos dem som har erfarenheter av den, olika typer av férvant-
ningar pa vad som dr mojliga och 6nskvarda handlingarinom dess ramar, i dess
praktik.” (s. 148). Musiklérare och ldrarstudenter gestaltar pa sa sétt en institu-
tion som formats under méanga &r och de blir tillsammans aktérer i ett tanke-
kollektiv med ett visst sétt att tdnka som styr savél hur de uppfattar foreteelser
som hur de pratar om den. En tolkning av livvérldserfarenheterna "traditioner
och forestéllningar” (5.2.1) ar att erfarenheten fran “praktiken” har en legitim-
itet som baseras pa historien snarare &n pd om den ar funktionell i dagens situ-
ation.

Resultatet visar att handlingsutrymmet dven paverkas av de férestallningar
som larare och lararstudenter har om yrkeslivets innehall, utmaningar och
mojligheter. Dessa forestallningar har som redan papekats sin upprinnelse i
egna erfarenheter av tidigare ldrosituationer och larare. P4 sa satt paverkas
handlingsutrymmet av en lararsocialisation som startar redan i barndomen i
samband med motet med den forste musiklararen. Andersson (2005) drar en
liknande slutsats att dessa tidiga intryck i de flesta fall utgor “en betydande
inspirationskalla till egna idéer om hur instrumentalundervisning ska bedri-
vas” (s. 95) Avsaknaden av pedagogiska diskussioner bidrar till att den individu-



ella lararens erfarenheter i form av tankar och ideal far styra den pedagogiska
utvecklingen och ddrmed borde konsekvensen vara ett begrdnsat handlings-
utrymme.

6.1.3 HANDLINGSUTRYMME MELLAN MUSIKLARARE
OCH UPPGIFT

Livsvarlden &r ett betydelsesammanhang. Ménniskor séker mening i sin livs-
varld, vilket visar sig i foreliggande studie. Spanningsfaltet mellan méjligheter
och begransningar visar sig som en stindigt pdgéende rorelse som innebar
ett s6kande efter livsmening i varje nytt 6gonblick. Rorelsen mellan handlings-
utrymme och begransningar av detsamma handlar alltsa djupast sett om mén-
niskans strdvan efter att skapa mening i sina liv. Det ar en existentiell mening
som rér manniskors innersta langtan. Langtan efter mening har anknytning till
handlingsutrymme och yrkesliv.

| livsvariden ingar varden, vilka erfars som handlingsutrymme. Att erfara ett
forutsattningslést manniskovéarde upplevs som handlingsutrymme. Det innebér
att ménniskovardet grundas pa att manniskor existerar och inte pa vad de prest-
erar. Resultatet visar musiklarares behov av att ibland ”bara vara” utan att prest-
era och behova vara nyttiga for att duga som manniska. Att betrakta manniskor
i ett fenomenologiskt perspektiv innebar att médnniskor dr sina levda kroppar.
Det synsattet skiljer sig fran Descartes dualistiska tes: jag tanker, alltsa existerar
jag. En fenomenologisk syn pa ménniskan skiljer sig ocksa fran ett synsatt dar
manniskan betraktas som en handlingsposition, vilket innebé&r att hon som var-
ande utesluts fran handlingen och en malstyrd, objektinriktad handling kvarstar
(Molander, 19986): "Kroppsligheten maste tas pa allvar om man alls skall forsta
kunskap i handling.// Och det betyder att ta kroppsligt varande — kroppsligt
vara-i-vdrlden - pa allvar” (s. 29). Med ett malstyrt synsétt finns en risk att man-
niskovardet grundas pa vad méanniskor gér, vad som presenteras och inte pé att
de existerar. En fenomenologisk filosofi om méanniskans existens har alltsa visat
sig kunna forklara behov som uttryck i denna undersdkning.

| det foljande presenteras hur handlingsutrymme skapas genom tid, rum,
cirkularitet, intentionalitet, varderingar och valmajligheter.

Diskussion

197



Kapitel 6

HANDLINGSUTRYMME GENOM TID

Resultatet visar att musikldrare och lararstudenter har behov av en rytm i livet,
vilket innebér att det maste finnas tid for att skapa handlingsutrymme. Det
framgdar i resultatet att spanningsfiltet mellan mojligheter och begransnin-
garihandlingsutrymmet tenderar att utslédtas i larare och lararstudenters livs-
foring pa grund av krav pa ett forcerat tempo i samhéllet. Det har bekréftas av
tidigare forskning (Allvin et al,1999; Tegsjo, Hedin & Eklund, 2000) som visar att
manniskoriarbetslivet tenderar att minimera pauser och reducera mojligheter
till att tillgodose sina behov att skapa handlingsutrymme. Behovet av att skapa
handlingsutrymme undertrycks saval pa individniva som pa organisationsniva
i arbetslivet. | foreliggande studie utrycks detta pa individniva.

Ett begrénsat handlingsutrymme beskrivs som ”att vilja men inte kunna”, "att
vilja men inte veta hur” och “att kunna men inte vilja” (se 5.3.1, 5.3.2 respektive
5.3.3). Alla kategorierna beskrivs upplevelser av begrénsat handlingsutrymme
i forhallande till tid. | den forsta foreligger tidsbrist da planerade ataganden
inte hinns med, medan det i den andra innebdrden av begrédnsat handlings-
utrymme férefaller att finnas tid i 6verfléd, men det upplevs 4nda inte vara
tillrackligt for att mojliggora handlingsutrymme. Det kan forstds som att ett
begransat handlingsutrymme inte &r relaterat till tiden i sig, det vill siga den
objektiva tiden, utan snarare till de handlingar som utfors eller som larare
och lararstudenter vill utféra och hur dessa ar relaterade till deras behov. Med
andra ord, levd tid kan forstds som maéanniskors relation till aktiviteter, vilket i
detta fall innebar handlingar och ataganden som har planerats och som ska
utféras. Merlau-Ponty (1962/1999) menar att "time is, therefore, not a real pro-
cess. It arises from my relation to things. Within things themselves, the future
and the past are in a kind of eternal state of pre-existence and survival” (s. 412).

Musikléarare och musiklararstudenter har alltsa i sin riktadhet forfluten tid och
minns genomforda projekt, eller mot framtiden och planerade projekt. Det kan
da upplevas som 6vermaéktiga dtaganden, da alltfor manga projekt inryms i en
begrénsad objektiv tid och darfor kan tidsbrist upplevas. | den tredje kategorin
"att kunna men inte vilja”, ingér tvang, vilket innebér en upplevelse av obegran-
sad tid, som dock inte &r mojliggérande. Anledningen till det har tycks vara
att musiklarare och musiklérarstudenter inte upplever ett samspel mellan vilja,
kunskap och handling.



Resultatetvisaralltsd att musikldrare och musiklararstudenter erfar handlings-
utrymme nér de kan dgna sig at handlingar som de vill gora, utan tidspress. Det
foreligger darfor en form av relation mellan handlingsutrymme och upplevelse
av tid, men upplevelsen av handlingsutrymme &r inte enbart avhangig av den
objektiva tiden. Om handlingsutrymme inte kan méitas i proportion till tid-
skvantitet far det betydelse for hur forutsattningar kan ges i yrkesliv och utbild-
ning for att larare och lararstudenter ska kunna skapa handlingsutrymme. Det
kanske inte &ar tillrackligt med att skapa kortare arbetstid for att oka fritiden,
eftersom handlingsutrymme handlar om hur musiklarare och musiklararstu-
denter forhaller sig till tiden och till de projekt som verkstalls. Aven fritiden kan
fyllas med en méngd ataganden som kan leda till upplevelse av tidsbrist och
dédrmed ett begransat handlingsutrymme.

HANDLINGSUTRYMME GENOM RUM

Handlingsutrymme i bemaérkelsen vilja, kunskap och handling kan relateras
till begreppet rum. Det géller att handlingsutrymmet ar av en sddan art att
det ger mdgjlighet till énskvard handling. Om handlingsutrymmet upplevs
begransat kan det & andra sidan bero pé att ambitionerna Overstiger |drares
och lararstudenters forutsattningar for handling. Andra aspekter av rummet,
i form av betraktande och erfarande av stdimningar, aterfinns i resultatet. Att
med alla sinnen erfara staimningar av "lustfylld stimulans - lustfylld utman-
ing” &r exempel pa dessa rumsliga aspekter. Att uppleva sig "trygg i sitt varde”
ger forutséttningar for att larare och lararstudenter ska uppleva ett stort han-
dlingsutrymme och att “det &r hogt i tak”.

Tid och rum betraktat i ett fenomenologiskt perspektiv har betydelse for
larande. Bengtsson (1998b) beskriver hur dessa aspekter i en klassrumssitua-
tion inverkar pa larandet. | skapandet avseende handlingsutrymme kan ocksa
de rumsliga och tidsliga aspekterna beaktas. Ldrande om handlingsutrymme,
larande i handlingsutrymme och |larande genom handlingsutrymme forutsét-
ter att den skapande kan uppleva en rytm och ha méjlighet till eftertanke och
reflektion. Vidare forutsétts att handlingsutrymmets rumsliga aspekter som
har beskrivits ovan, kan erfaras i skapandet.
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| resultatet visas att skillnaden mellan objektivt och subjektivt handlings-
utrymme kdnnetecknas av rorelse, individen kan genom sina handlingar skapa
sitt utrymme att agera, men att det faktiska handlingsutrymmet bade kan
overskattas och underskattas av individen.

HANDLINGSUTRYMME | CIRKULARITET

Resultatet visar exempel pa en cirkularitet mellan den levda kroppen och
livsvarlden. For att musiklarare och musiklararstudenter ska skapa han-
dlingsutrymme krévs att deras behov och langtan Gverensstaimmer med den
vérldens beskaffenhet. N&r det finns behov av att reflektera for att fa distans
och komma i balans férutsatts tystnad, stillhet och avskdrmning fran yttre
intryck. Nar behov av lustfylld stimulans foreligger erfars handlingsutrymme
om det finns yttre forutsattningar for att behovet kan tillfredsstéllas. Resul-
tatet visar att informanterna erfar handlingsutrymme genom “reflektion” (se
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5.2.5) i "samtal” (se 5.2.7), samt i "lustfylld stimulans” (se 5.2.9). Cirkulariteten
mellan den levda kroppen och livsvédrlden innebér att i skola och utbildning
behover forutsattningar skapas i miljén, enligt ovan ndamnda aspekter, for att

musikldarare och musiklararstudenter ska kunna skapa handlingsutrymme.

Cirkulariteten mellan den levda kroppen och livsvarlden visar sig dven i resulta-
tet som avser begransningar av handlingsutrymme. For hogt stéllda yttre krav
i form av exempelvis 6kad arbetsbelastning, otydliga krav och otydlig organi-
sation skapar en friktion i vilja, kunskap och handling. N&ar en begransning av
handlingsutrymmet har pagatt en langre tid berdrs ldrare och lararstudent-
ers upplevelse av sitt varde. Skarderud (1999) menar att i dagens samhélle
har en skammens attityd utvecklats som ligger i detta att ”inte hinna med”,
vilket far betydelsen att "man inte duger och ar inte tillrackligt bra” (s. 31).
Ménniskor vdrderas efter prestationsformaga. | foreliggande resultat innebér
handlingsutrymme att vara trygg i sitt forutsédttningslosa varde. Att lara sig
vara trygg i sitt vdrde handlar om sjalvuppfattning, som ligger till grund for
manniskors handlande (Dueseund, 1996). Duesund antar att positiva varden
i en kultur ocksa uppfattas positivt nér en person vérderar sig sjélv. Varden i
kulturen utgor alltsa ett slags immanent pedagogik for hur ménniskor upp-
fattar sig sjalva. En konsekvens av det har resonemanget blir alltsé att for att



ménniskor ska l&ra sig inse sitt forutsattningslosa véarde kravs dels en medvet-
enhet om vilka varden som &r rddande inom arbetslivets kultur, musikkultur
eller i vardagslivets kultur som inverkar pa ménniskors sjélvuppfattning och
handlande. Cirkulariteten mellan ménniskor och kulturen innebér att méan-
niskor har nyskapande formagor till att férdndra sin kultur till att motsvara
sina behov av att skapa handlingsutrymme. En kultur ar inte statisk, utan ett
nytt innehall kan skapas genom en 6msesidig anpassning mellan manniskor
och kultur. Det sker genom en standigt pagéende larande utveckling och ett
standigt pdgaende inférlivande av eller avstandstagande fran olika delkulturer
(Svensson, 1998). Innebérden av att "finna eller skapa kallor dar kraft kan hdm-
tas” avspeglar musiklarare och musiklararstudenter som aktiva skapare av kul-
tur som innebar handlingsutrymme.

Resultatet visar att musikldrare och musikldrarstudenter utvecklar en fardi-
ghet till att skapa handlingsutrymme genom erfarenhet. | erfarenhetsbegrep-
pet inryms kropp, tanke och kdnsla, samt en cirkularitet mellan dessa aspekter.
Kroppen ar ménniskors tillgang till varlden och utgor centrum for erfaren-
het och kunskap. Att skapa handlingsutrymme innebé&r att medvetandegora
sitt behov av rytm. Det géller att bland annat lara sig att lyssna till kroppens
signaler, till sin kdnsla och forstd vad erfarenhet betyder. Att ldra sig tillata en
rytm handlar om ett viljeméssigt engagemang. Musikléarare och musiklararstu-
denter soker fornuftsmassigt att planera och prioritera handlingar i 6verens-
stammelse mer erfarenheter av kroppen, kianslan och viljan. Att lara sig finna
och skapa kallor dar kraft kan hdmtas, innebéar att kroppslig, kdnsloméssig
och livserfarenhet samverkar. Har finns en variation av metoder och miljder
som kan viljas, enligt den larandes behov. Larandet konstitueras i yrkeslivet, i
utbildning, i kulturen och i den mellanmanskliga aspekten av livsvarlden, samt
i avskildhet. Kroppslig erfarenhet ingar alltsd i Iarandet och kroppen engageras
i handling.

HANDLINGSUTRYMME GENOM INTENTIONALITET

Handlingsutrymme i bemérkelsen "utveckling genom malbeskrivning” inne-
bar att fokus for uppmarksamhet och handling &ndras for att utveckling
ska erfaras. Det betyder att intentionaliteten riktas bort fran det som skapar
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bekymmer och tvang. | stéllet riktas den mot det som ger lustfylld stimulans
eller lustfylld utmaning.

Foreliggande resultat visar att musiklarare och musikldararstudenter har
behov av att avskdrma sig och koppla av i kravlGshet, for att sortera intryck
och utveckla integration. Det innebdr att intentionaliteten riktas mot det egna
subjektet i form av sjilvreflektion och dven mot tidigare intrdffade foreteel-
ser som kan begrundas i relation till den egna existensen. Den reflektion som
har beskrivits i resultatet overensstimmer med hur kunskap konstrueras och
férhandlas gemensamt av studerande och larare i de kulturer som de ingér i
(Bron & Wilhelmson, 2004). Det sker genom intersubjektivitet, sprak, reflektion
och sjélvreflektion. Resultatet ligger ocksa i linje med Bengtssons beskrivning
av reflektion i bemarkelsen sjélvforstéelse som utvecklas i en begrundan éver
det som visar sig (Bengtsson, 1998a).

Att reflektera i form av avskdrmning har beréringspunkter med tidigare for-
skning om arbetsmiljé och arbetsvillkor (Arbetsmiljdinspektionen, 2002). | ett
samhalle med standiga forandringar, dar manniskor moéts av nya erfarenheter
och upplever alienation kan det vara fruktbart att ge forutsattningar for han-
dlingsutrymme i form av att drdja i situationer dar larare och lararstudenter
kan aterfa balansen och utveckla integration. Det handlar om att overbrygga
diskrepansen mellan”the habitual body and the body at this moment” (Merleau-
Ponty, 1962/1999, s. 82). | det hér har intentionalitet och reflektion betydelse
enligt ovanstdende resonemang.

HANDLINGSUTRYMME GENOM VARDERINGAR OCH
VALMOJLIGHETER

I resultatet indelas varderingariolika undergrupper som manniskosyn, kunska-
pssyn, samhallssyn, kultursyn et cetera. Hur lararen uppfattar sig sjélv och sina
medmaénniskor, till exempel eleverna, far konsekvenser for hur vederbérande
tolkar och handlar i klassrummet. Ett exempel &r lararnas och studenternas
bedémningar av elevers begavning och motivation. Om man snabbt delar in
sina elever i kategorierna begdvad/obegavad respektive motiverad/omo-
tiverad borde det fa stora konsekvenser for tolkningen av elevens agerande



i olika situationer. Nar en "begavad” elev har problem med ett nytt moment,
ser informanten det som négot tillfalligt och Gvergdende. Om informanten
dédremot uppfattar eleven som "obegéavad” kan han eller hon - kanske omed-
vetet - vélja att forhalla sig passiv, eftersom “det inte ar ndgon idé”. | det andra
fallet skruvar alltsa informanten ned sina forvdantningar pa eleven, vilket kan
bli en sjélvuppfyllande profetia. Eleven misslyckas, och eftersom informanten
inte har nagra storre forvantningar pa att eleven ska klara sig bra, far denne
ocksd mindre hjalp. Samtidigt forstarks informanten ytterligare i sina tankar
om begdvade respektive obegévade elever.

Informanternas kategorisering av elever och konsekvensen av det har kan
komma till uttryck pad ménga olika sétt; genom att slata dver problemen, iden-
tifiera problemet och ge stddjande kommentarer med mera. Vi kan konstatera
att informanten gor sin tolkning av situationen mot en ram som tas forgiven.
Elevens begavning ses som den mest vésentliga variabeln i kunskapsutveck-
lingen. Informantens eget agerande anses inte kunna péverka situationen, den
variabeln uppmérksammas 6verhuvudtaget inte.

| resultatet beskrivs ett antal forhallanden som man inte kan |16sa, men som
man maste |dra sig leva med eftersom musikléararyrket bygger pa dessa dilem-
man och de darfor inte kan undvikas. P4 s satt 4r musikldrararbetet en rela-
tiv verksamhet. Det ger en verksamhet som utgér fran osékerhet. Genom att
betrakta osékerheten som en mgjlighet antar musiklararna och lararstuden-
terna utmaningen att skapa béasta mojliga musiklarararbete. En tolkning &r att
nédr handlingsutrymmet inte ar fixerat &r mojligheterna flera och ddrmed kan
musiklararyrket vara en kreativ verksamhet i dubbel bemarkelse.

| dag diskuteras om regler, riktlinjer och férnyade kursplaner kan ge larare en
sdkerhet och trygghet i sitt arbete (Fjéllstrém, 2006). De skulle kunna bidra
till att fortydliga, forenkla och klargdra en hel del, men enligt resultatet kan
musiklérarens breda verksamhetsfilt aldrig fangas i enkla modeller. Oséker-
heten ar ofrankomlig. Darfor ligger utmaningen i att vara trygg i osékerheten,
ett satt att forma en yrkesidentitet, dar osdkerheten &r en given del och dar
man betraktar den mer som en mdgjlighet &n som ett hinder. Larararbete i
musik dr inte, det skapas och blir till kontinuerligt genom de handlingar som
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utfors. Som musikldrare &r man darfori allra hogsta grad delaktig i formandet
av sin yrkesverksamhet.

| resultatets del om “undervisningens form” (5.2.2) beskriver informanterna
olika sétt att fa nya kunskaper om hur arbetssatten fungerar i olika situationer.
Kunskaperna okar i sin tur lararens repertoar av handlingar och han eller
hon kan reflektera Gver flera mojliga handlingsalternativ. Rostvall och West
(1998) pekar pa att det innebér stédndiga valsituationer att vara musiklarare.
Det forstéarker det uttalande en informant gor nar lararstudentens modell dis-
kuteras.

Ja hdr finns ju massor med bra egenskaper som man ska ha; social, opartisk,
madlinriktad, flexibel, empatisk, kompetent, lyhdrd, kreativ, 6ppen... [skruvar
pd modellen och tdnker]. Det dr ju egentligen inte egenskaperna som dr det
intressanta utan det érvad man gér av dem. Det drvalen man gér som visar
vem man egentligen dr som musikldrare. (S6)

De didaktiska och musikaliskaval larare géri musikundervisningen kan darmed
ha en tendens att bli personliga och de behandlas eller diskuteras inte pa en
generell niva vare sig i musiklararutbildningen eller i lararkollegiet. | resulta-
tet beskrivs hur enskilda informanter upplever att de &r personligen ansvariga
for resultatet i sin undervisning. Det far konsekvenser som att man diskuterar
"begavade och intresserade” kontra "obegavade och ointresserade” elever eller
"bra eller daliga metoder”. Mer séllan diskuteras musikundervisningen vérde-
grunder, larares, studenters och elevers forestéllningar och forvantningar samt
undervisningens ideologiska, ekonomiska samt organisatoriska ramar.

6.1.4 HANDLINGSUTRYMME MELLAN MUSIKLARARE
OCH RELATIONER TILL ANDRA

Handlingsutrymme erfars i den mellanménskliga aspekten av livsvérlden. Livs-

|u

varldserfarenheterna “utveckling genom samtal” (5.2.7) och ”"samvaro med
gemensamt intresse” (5.2.8) utgor aspekter av handlingsutrymme som kan
relateras till begreppet intersubjektivitet. | en bejakande blick fran den andre
dr det mojligt att erfara uppmuntran och stod. | foreliggande resultat beskrivs

blicken fran den andre som upplevt handlingsutrymme i innebdrden "utveck-



ling genom samtal”. Férutsattningar for handlingsutrymme skapas i en inter-
subjektivitet som beskrivs pé liknande satt.

HANDLINGSUTRYMME GENOM TRYGGHET

Enligt Rogers och Freiberg (1994) utgor en trygg och stédjande miljé, som
inrymmer kvaliteter som &kthet, omsorg och empati, forutséattningar for
larande som &r personcentrerat och handlar om att uppmuntra till nyfikenhet
och den larandes aktiva delaktighet i larandeprocessen. Forhallningssattet
beskrivs som "nonpossessive and nonjudgmental caring” (s. 54), vilket skapar
en trygg atmosfar dar den larandes vérdighet beaktas. Har finns en Gverens-
stdmmelse med innebdrden "utveckling genom samtal”.

En ldrande intersubjektivitet har en mening, en avsikt. Det betyder att en
larande intersubjektivitet handlar om ett budskap som kommuniceras fran
en ménniska till en annan, motet ar organiserat och har ett mal (Bengtsson
& Kroksmark, 1994). Att skapa handlingsutrymme kan alltsd beskrivas som
en intersubjektivitet som férutom en relationsaspekt dven inrymmer en inne-
héllsaspekt, som handlar om att den larande ska ta del av ett specifikt kun-
skapsinnehall. Det handlar om att organisera tillféllen och situationer dar den
larande kan skapa handlingsutrymme. Eftersom malet for den |larande inter-
subjektiviteten &r att den larande ska skapa handlingsutrymme, betyder det
att forutsattningar for ldrandet kan organiseras enligt dimensionerna larande
om handlingsutrymme, larande i handlingsutrymme och larande genom han-
dlingsutrymme. | den ldrande intersubjektiviteten sker ett émsesidigt |arande,
i bemarkelsen att den som skapar forutsattningar for larande ocksa lar sig
ndgot i processen. Ldraren och den larande samarbetar i larandeprocessen
for att uppna émsesidiga mal. Det kan jamforas med livsvarldserfarenheterna
“utveckling genom malbeskrivningar” (5.2.6) och "reflektion” (5.2.5).

Livsvarlden inrymmer stdmningar och handlingsutrymme innebar stdmn-
ingar av trygghet och tillit. Relationen mellan handlingsutrymme och tryg-
ghet bekraftas i en studie (Arbetsmiljéinspektionen, 2002) dér innebdrden av
begreppet trygghet beskrivs som en kédnsla av balans, lugn, harmoni och tillit.
Upplevelsen av trygghet innebér bland annat aspekter som trygghet i relation
till sig sjalv och till andra. Motsvarande aspekter av handlingsutrymme i form
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av tillit och trygghet aterfinns i foreliggande resultat sisom de redovisats i
“utveckling genom samtal” (5.2.7) och "att vara trygg i sitt varde” (5.2.10).

Resultatet visar att skapandet konstitueras i den miljo dar larandet sker.
Beskrivningarna av handlingsutrymme och att skapa handlingsutrymme visar
att inre och yttre forutséttningar for handlingsutrymme &r avhangiga av var-
andra. Exempelvis ar erfarenheter av stimningar av trygghet, harmoni och
trevnad avhéngiga av att det finns materiella aspekter i yrkeslivet och utbild-
ningen som ger upphov till sddana erfarenheter. Fenomenets subjektiva och
objektiva sida korrelerar alltsd 6msesidigt (Bengtsson & Kroksmark, 1994). Vid-
are krdvs att den larande riktar sin uppmérksamhet mot handlingsutrymmets
socialiserade aspekter och verbaliserar tidigare erfarenheter, forestéllningar
och varderingar.

HANDLINGSUTRYMME | LUST OCH TILLIT

Aven stamningar av skdnhet och trevnad, liksom “stanna upp - stimulans
- lustfylld utmaning” (5.2.9) innebéar handlingsutrymme. | situationer som
kdnnetecknas av dessa innebdrder sker en personlig utveckling och dven en
upplevelse av pafylinad av livskraft. Resultatet kan ocksa jamforas med den
innebord leken har i larandet. Den lustbetonade leken som uttryck for gladje
och livslust mojliggdr handlingsutrymme. Har finns ocksa den skapande leken
som innebar att ménniskor aktivt formar och bekraftar sin identitet, vilket
beskrivs som ett tillstdnd av handlingsutrymme pa en ny integrativ niva. | leken
finns en lustfylld koncentration i den skapande handlingen och leken ger en
upplevelse av balans (Shivers, 1981). Manniskors férmaga till lek och att anta
lustfyllda utmaningar forknippas med upplevelser av tillit. For att vaga anta
lustfyllda utmaningar krévs att en grundlaggande nivéa av sjélvtillit finns.

Ett virde som &r centralt i livsvarlden &r kérlek. Resultatet visar att vissheten
om att vara dlskad innebar handlingsutrymme. Denna aspekt av handlings-
utrymme ror ménniskors djupaste langtan. Enligt Ménsson (2004) uttrycks
detta begér i samhorighet med andra manniskor, vilket ocksa féreliggande
resultat visar. Att vara néjd med sig sjaly, veta "att man duger” innebar ocksa
handlingsutrymme, vilket kan relateras till manniskans dnskan att kunna dlska



sig sjélva. Det kan jamforas med Rousseaus tdnkande om sjalvkérleken som
nodvandig for ménniskors Gverlevnad for att kunna &lska andra (Stensmo,
1994). Karlek har tidigt utgjort ett grundmotiv for larande. Hjartats och han-
dens didaktik som utvecklades av Pestalozzi inrymde varden som tillit och kér-
lek (Stensmo, 1994). Grundmotivet visarsig i resultatet genom att musiklararen
verkar for andra ménniskors véxt och utveckling, for att bygga upp och bevara.

Livsvarlden &r tvetydig och inrymmer motséattningar (Bengtsson, 1988). Det
visarsig dven i avhandlingens resultat. Det finns ett spanningsfalt mellan hand-
lingsutrymme och begrinsningar av handlingsutrymme. Aven i upplevelsen av
begransat handlingsutrymme finns en spanning, en kamp, i detta "att vilja men
inte kunna”, "att vilja men inte veta hur” och “att kunna men inte vilja”. Kampen
verkar tdrande pa manniskors krafter. Beskrivningarna av begrédnsat han-
dlingsutrymme kan jamforas med forskningsresultat avseende stress. "Att vilja
men inte kunna” innebdr bland annat att viljan till handling finns men pé grund
av for hogt stéllda kray, i forhallande till inre och yttre resurser, kan handlingen
inte utforas tillfredsstéllande och disharmoni uppstar. Relationen mellan krav

och kontroll ingér i Karaseks stressteori (Karasek & Theorell, 1990).

Fenomenet handlingsutrymme har ocksa ett védrde i form av att vara nagot
gott. | resultatet har handlingsutrymme som fenomen visat sig ligga i mellan-
mansklig samvaro, i bemérkelsen hur manniskor forhaller sig till varandra for
att samvaron ska upplevas utvecklande. Bekraftelse ingar som en aspekt i ett
larande mote. Larande moten mellan larare och studenter kdnnetecknas bland
annat av ett genuint intresse for studenten och en 6msesidig grundldggande
tillit. Bron och Wilhelmson (2004) skriver att de viktigaste slutsatserna nér
det géller larande i hogre utbildning kan formuleras i orden "tilltro, frihet och
aktivitet” (s. 49). Den vuxenpedagogiska praktiken bor genomsyras av en tilltro
till manniskan och hennes mojlighet att lara, utvecklas och inte minst fordndra
och forandras. Lararstudenter behdver ha kraft genom tilltron for att kunna
forandra det vardagliga och for att kunna uppfatta nya handlingsmajligheter i
arbetsvardagen.
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HANDLINGSUTRYMME | ATT BLI SEDD OCH BEJAKAD

Att bli sedd och bejakad kan sdgas vara en forutsattning for att ett barn ska
véxa och utvecklas, men behovet kvarstér hela livet och utgér alltsé ett fun-
damentalt ménskligt behov. Vid forandringsarbeten férandras livsvarlden och
en desintegration och en storre sarbarhet kan upplevas, vilket framkommer i
foreliggande resultat. Det dri sddana situationer som larare och ldrarstudenter
kan uppleva handlingsutrymme i att bli bejakad utan bedémning, vilket bidrar
till en utveckling till integration. For det har krdvs att mellanménskliga méten
skapas som kan starka och stodja lararen/lararstudenten. Féreliggande resul-
tat ligger i linje med andra forskningsresultat som beskriver att i ett |drande
manskligt mote finns en dppenhet infor den andre, en vilja till att lata den
andre visa sig och komma till tals. | 6ppenheten finns ocksé en beredskap for
det oférutsdgbara.

De personliga aspekterna; ldraren och studentens forestéllningar, normer,
personlighet och moral kommer att firga hur yrkesrollen formas. Om en
musiklarare har erfarenheter av att sjélv ha befunnit sig i en specifik situation
som elev, kommer dessa erfarenheter att inverka p& hur hon eller han sjélv
moter eleveri sitt arbete. Det kan innebéra att lararen eller [drarstudenten i det
aktuella fallet har fatt en okad forstéelse for problematiken och situationen,
under forutséttning att hon eller han har bearbetat sina personliga upplevel-
ser. Men om de inte skulle vara medvetna om hur de personliga erfarenheterna
paverkat deras agerande i relation till eleven, kan de fa svart att skilja ut vad
som &r egna personliga problem respektive elevens problem. Den forsta situ-
ationen ovan innebar ett stérre handlingsutrymme, medan den andra kan
medfora ett avsmalnat handlingsutrymme. De erfarenheter som byggs upp i
samspelet och kommunikationen mellan larare och student/elev blir en viktig
del i bade yrkesrollen och yrkesidentiteten.

Resultatet under livsvarldserfarenheten “reflektion” (5.2.5) visar att handled-
ning av studenter eller kollegor stéller krav pa arbetsmiljén for att fungera
effektivt. Utrymme maste skapas for att handledningen ska kunna sté i fokus.
Ett sétt att gora automatiserade handlingar begripliga ar att utsdtta dem for
kritiska fragor. Genom att mer eller mindre systematiskt g igen olika han-
dlingsalternativ tydliggors grunderna for handlingen. Man gor darmed ocksé
handlingarna tillgdngliga for fordandring, vilket gor att handledaren far mojli-
ghet att utveckla sin egen yrkesroll i processen. Handledning kan i denna form



sdgas vara ett véxelspel mellan handling och reflektion éver handlandet. Att
kla handlingarna i ord innebé&r ocksa att fler kan dela pa erfarenheter for att
utveckla en gemensam yrkesroll och ett yrkessprak.

Sammanfattningsvis &r musikléarares yrkesroll(er) mangfasetterad(e) och inne-
héller bade generella och specifika aspekter. Yrkesidentiteten ar stark och finns
som en personlig bas som fyller yrkesrollen och denna roll &r i standig utveck-
ling. Genom att bena upp huryrkesrollen formas for musiklarare, och reflektera
kring hur man pé olika satt kan forhalla sig till den, och hur handlingsutrymmet
anvinds, kan man se att det finns manga kombinationer. | denna relativa prak-
tik och yrkesutévande kommer musiklédrare aldrig att agera pa samma satt.
Att vara musikldrare dr att arbeta i processer till exempel den egna utvecklin-
gen i yrkesrollen, den personliga utvecklingsprocessen, alla de olika elevernas
utvecklingsprocesser, organisationens forandringsprocess, samhéllets foran-
dringsprocess, de processer som utvecklas nar ménniskor samspelar, de féran-
dringar som pagér genom att nya forskningsron publiceras och s vidare. Inget
ar statiskt, inget ar stilla. Genom att inte forvanta sig att varlden ska vara stilla
och lika i varje tillfélle kan musiklarare och musiklérarstudenter i vara 6ppna
for att se varje situation. Féranderligheten ar ocksa majligheten. Stravan efter
att finna kunskaper som slar fast och forenklar forstéelsen av dessa processer
och skeenden ger i sig en trygghet. Handledning kan bidra till att skapa ett
sammanhang dar man reflekterar 6ver det som sker. Det innebéar att det skapas
kunskap, men ocksa att det skapas gemenskap, sprak och forhallningssatt. Det
skapas ocksa sétt att legitimera handlingar och resultat och framfor allt ska-
pas sétt att dolja osékerhet och motverka tvivel (Alvesson, 2004).

6.2 MODELLENS METODOLOGISKA IMPLIKATIONER
FOR RESULTATEN

| samband med intervjuerna anvidndes musiklararstudenternas egenbyggda
modeller av den "mangdimensionella musiklararrollen” som en "nyckel” till
livsvarlden for att prova grundlaggande metodologiska antaganden om maj-
liga sétt att empiriskt studera levd erfarenhet. Modellerna kom att ge en livs-
varld i konkretiserad form som samtidigt gav en mojlighet att skapa distans,
gora det bekanta obekant och halla nyckeln till livsvarlden ”i handen” i sam-
band med intervjuerna. Jag fick som forskare en mojlighet att 6ppna upp dor-
ren till informanternas livsvarld genom modellerna.

Diskussion

209



Kapitel 6

210

Avhandlingen utgar fran antagandet om livsvédrlden som all kunskaps grund
och som meningssammanhang. En implikation av detta ar att forskaren alltid
ar en del av livsvarlden och att grundlaggande antaganden om varlden alltid
maste goras explicita (Bengtsson, 1999). Modellen som metod gav mig majli-
ghet att fa distans till min tidigare erfarenhet av handlingsutrymme och pé sa
satt vara 6ppen for de olika sdtt som fenomenet visar sig pa.

Den nya kunskap som studien gor ansprék pa att bidra med &r en fordjupad
forstéelse av handlingsutrymme som komplext fenomen. Fragan om studiens
kunskapsbidrag och kunskapsansprék stélls utifrdn ett antagande om att vi
manniskor alltid befinner oss i en situation. Genom modellen har jag i min for-
skningsprocess forflyttat mig mellan olika synvinklar och mitt intresse riktats
mot kunskap som en mdjlighet att se den situation dér vi befinner oss i ett nytt
ljus.

To acquire an awareness of a stituation is, however, always a task of peculiar
difficulty. The very idea of a situation means that we are not standing out-
side it and hence are unable to have any objective knowledge of it. [...] We
always find ourselves within a situation, and throwing light on it is a task
that is never entirely finished. (Gadamer, 1960/2004, s. 301)

P4 sa satt har anvdndandet av modellen utvecklat strategier for att empiriskt
undersoka handlingsutrymme som levd erfarenhet. Modellen och det
empiriska material som jag har fatt tillgang till genom modellen kan forstas
som ett specifikt perspektiv pa varlden. Det kan beskrivas som ett vidare pers-
pektivi meningen att det inte &r begransat till en personlig synvinkel, samtidigt
som perspektivet tar sin utgdngspunkt i ménniskors subjektiva upplevelser i
vérlden och de mgjligheter som framtrader har sin grund i livsvariden.

Studiens empiriska material har tagit gestalt mellan forskare, informanter
och modeller i intervjuerna. Det fenomenologiska kunskapsbidraget kan i
den meningen forstds som kommunikation mellan ménniskor. Modellen kan
beskrivas som en gemensam arena for en tolkningsprocess, dar "min” synvin-
kel pavérlden férandras i motet med andra ménniskors tolkningar av ”samma”
varld. Intersubjektiviteten ersétter i den meningen begreppet objektivitet i och
med att en gemensam mening om vad "ny” kunskap kan bidra med avgransar
vad som kan ses som giltig eller mojlig (vetenskaplig) kunskap.



Variationsrikedomen i byggandet av modellerna uppmarksammar fenomenet
handlingsutrymme som komplext och mangfasetterat. Forskningsresultaten
riktar uppmérksamheten mot livsvédrlden som en varld av "bade och” (Bengts-
son, 2005). Livsvarlden beskrivs genom modellerna som bade harmonisk och
motségelsefull, gemensam och unik, tematisk och rapsodisk. Ett metodolo-
giskt kunskapsbidrag kan salunda beskrivas som ett bidrag till flera mdojliga
sitt att se varlden i ett nytt ljus, genom att anvdnda modellerna. Det betyder
att forskningsresultatet inte ska ses som svar pa hur vérlden “egentligen &r”
utan snarare som beskrivningar av hur den skulle kunna vara. | den meningen
bidrar modellen som metod med en synvinkel i vilken varlden framtrader som
en mojlig varld. Fenomenet handlingsutrymme framtrdader som sammanflatat
av kropp och tanke, situerat i livsvéarlden. | den sociala véarlden &r identiteten av
det forkroppsligade subjektet konstituerat "by the worldly experiences of the
subject” (Bengtsson, 2009, s. 85).

En cirkularitet mellan sprék och upplevelse har ocksa visat sig i anvdndandet av
modellerna. | intervjuerna hade informanterna méjlighet att utrycka sina levda
erfarenheter av handlingsutrymme med hjélp av modellerna. Erfarenheter
av handlingsutrymme var nagot huvudsakligen taget for givet och kunska-
pen utgjordes av en slags for-reflektiv kunskap. Under intervjutillfallena hade
informanterna mojlighet att genom reflektion férséka forsta och verbalisera
upplevelsen av handlingsutrymme. Flera personer uttryckte att de hade lart
sig en hel del om handlingsutrymme under arbetet med modellerna och det
var personerna sjédlva som verbaliserade inneborden av handlingsutrymme,
utan att jag bidrog med nagra uttalanden i fragan. Det har kan férstas med
stéd i Merleau-Pontys sprakfilosofi (1964), dar en central aspekt &r relationen
mellan det betecknade (upplevelsen, erfarenheten) och betecknandet (att kla
det erfarna i ord). Genom att upplevelser av handlingsutrymme uttrycks ver-
balt och i ett skapande, bekriftas upplevelserna kognitivt och det larande som
da sker, kan anviandas konstruktivt i ett senare skede av livet. Det empiriska
resultatet i foreliggande avhandling stoder detta resonemang. Det har stdm-
mer ocksd med Merleau-Pontys innebord i begreppet segmentering, det vill
sdga att manniskan genom erfarenheter lagrar meningsstrukturer i den levda
kroppen, som anvédnds i andra sammanhang for att dar skapa mening it nya
erfarenheter. Segmentering kan standigt fordndras genom nya erfarenheter
(Merleau-Ponty, 1963). | ett livsvarldsperspektiv har spraket ocksé en avgérande
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roll, men ses som ett medel for att beskriva fenomen. Fokuseringen ligger alltsa
pé fenomenet och inte pé spraket.

Cirkulariteten visar sig ocksa i den émsesidighet som forutsatts rada mellan
innehall, larande och forutsattningar for larande. Larande avseende handlings-
utrymme &r konstituerat enligt denna cirkularitet. Lirande om handlings-
utrymme som utgor teoretisk kunskap, kompletteras med saval den larandes
personliga forutséttningar for att lara som forutséttningar i det sammanhang
dar larandet sker, vilket ar synligt i dimensionerna larande genom handlings-
utrymme och larande i handlingsutrymme. Resultatet ligger i linje med ett
konstruktivistiskt pedagogiskt perspektiv i bemérkelsen att innehéllet i laran-
det, hur larandet sker och med vilka medel betraktas som en helhet (Carlgren,
1999). | bada perspektiven betraktas den ldrande som aktiv i larandeprocessen.

Dimensionen ldarande i handlingsutrymme handlar om ett erfarande som infor-
livas i den levda kroppen. | regel bygger undervisning och utbildning pa spraket,
men ord utan ndgon erfarenhet att relatera till, kan inte forstas. Erfarenheter &
andra sidan ar direkta och engagerar den larande pa flera plan. Det blir en levd,
konkret upplevelse nar musiklarare och musiklararstudenter gor erfarenheter
med sina sinnen, iakttar, relaterar till tidigare erfarenheter och lagger marke
till monster. | denna process behdévs ord, vilka hjélper larare och lararstudenter
att organisera tankar och sinnesférnimmelser. Orden kan inte ersatta kraften
och livfullheten i en levd upplevelse av handlingsutrymme men en modell kan
forstarka och aterkoppla till upplevelsen av handlingsutrymme och ddrmed
kombinera de bada. Det ar darfor modellerna har fatt tjgdna som utgangspunkt
vid intervjuerna.

6.3 DEN MANGDIMENSIONELLA MUSIKLARARROLLEN

| analysen av resultatet framtrdder begreppet rollidentitet som ett kan-
netecken pa skapandet av handlingsutrymme. | féreliggande avhandling ater-
finns inte de rollaspekter som lyfts fram och diskuterats i tidigare forskning
(Bouij, 1998; Bladh, 2002; Lindgren, 2006) det vill sdga att yrkessocialisationen
hos musiklarare ses som ett spel mellan tvd motstridiga identiteter, musiker
och lararidentitet. En forklaring kan vara den av lararstudenterna skapade



modellen som fungerar som en "nyckel” i intervjun och samtidigt ar en gestalt-
ning aven sammansatt lararroll. | modellen sker ett samspel mellan tanke, kun-
skap och handling utifran en helhetssyn pa sin framtida yrkesroll dar de bagge
“identiteterna” existerar jAmsides och ses som varandras forutsattningar sna-
rare &n motsattningar.

Det hér dr EN modell ju. Inte tvd. Hdr dr allt i en helhet. Musiken och ldraren
och musikern dr i samma..De dr beroende av varandra och pdverkar var-
andra. Det dr ett ensidigt mynt. Stimulerar du den ena stimulerar du ome-
delbart den andra. Hade jag tyckt att det var skillnad hade jag ju gjort tvd
modeller. (S6)

Ett mojligt resultat ar alltsd att modellerna gjorde att musiklararrollen fram-
stélldes som bade unik och sammanflatad precis som i livsvdrden, i spannings-
faltet mellan praktik och teori, mellan mgjligheter och begrénsningar och
mellan rollerna musiker och larare. Darav existerar beskrivningarna av han-
dlingsutrymme i en varld som &r lika beroende av "the experiencing and acting
subject as the subject is depending on the world” (Bengtsson, 2009, s. 65).

Modellerna och resultatet av intervjuerna visar istéllet att det finns ett spén-
ningsfalt mellan profession och organisation. | detta félt har musiklararna och
musikldrarstudenterna sin tyngdpunkt pa endera hallet. De musiklarare som
identifierar sig mer med sin profession upplever att handlingsutrymmet blir
ganska litet for att odla relevanta sociala relationer utifran sin identitet, om
skolan till exempel organiseras interdisciplindrt. De musiklarare som dére-
mot identifierar sig mer med organisationen uppskattar de interdisciplindra
inslagen. P4 s& sétt hdnger organisationen, sociala relationer och handlings-
utrymme ihop. Det har ligger i linje med Pardings (2007) resultat som visar
att organiseringen av verksamheten leder till att olika sociala relationer far
olika mycket plats. Med tanke pa hur betydelsefullt det sociala stédet ar for
musiklarare och musiklararstudenter sa dr det egentligen inte underligt att det
far effekter pa deras upplevelse av handlingsutrymme.
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6.4 TILLAMPNING

Tillampning, "Anwendung”, &r ett av Gadamers (1975/1998, s. 307) begrepp som
avser hur generell kunskap kan anvdndas och konkretiseras i specifika situa-
tioner. Enligt ett fenomenologiskt resonemang ska vetenskapliga teorier som
utvecklas provas och anvédndas i livsvariden (Bengtsson, 1988). De samman-
hang som behandlas har &r musikldararutbildning och musikpedagogisk verk-
samhet. Vidare behandlas hur figuren av larande avseende handlingsutrymme
kan anvandas i annan pedagogisk verksamhet i samhallet.

6.4.1 | MUSIKLARARUTBILDNING

En musikldrarutbildning syftar bland annat till att studenter utvecklar fardi-
gheter att undervisa i musik och att bistd elever i deras larande. Studenter-
nas ldrande arrangeras med savél instrumentala studier, litteraturstudier som
studier i falt. Emellertid har vetenskapliga studier visat att det foreligger en
konflikt mellan lararutbildningars s& kallade teori- och praktikavsnitt (Eriks-
son, 2009). Lararstuderande upplever en konflikt mellan att mota en tradi-
tionell lararroll och ett akademiskt perspektiv pa lararprofessionen. Den akad-
emiska ldrarrollen i musik innebér bland annat att beslut och handlingar som
musiklararen utfor grundas pa vetenskaplig kunskap. Det har emellertid visat
sig finnas svérigheter med att integrera vetenskaplig kunskap med musiken
som verksamhet. | musikldrarutbildning finns ytterligare ett spanningsfilt
dér dven den utbildning som sker vid larosétet kan indelas i teori och praktik.
Konsekvensen blir d& en utbildning som innehéller praktik i form av verksam-
hetsférlagda delar, teori i form av litteraturstudier och praktik genom studier i
instrumentalundervisning.

En polarisering mellan teori och praktik dr en konsekvens av att teoretisk kun-
skap betraktas som artskild fran det praktiska handlandet. Den klyfta som finns
mellan teori och praktik har tolkats som att den tysta, praktiska kunskapen inte
kan artikuleras och teoretiseras. Ett sddant kunskapsteoretiskt synsétt snarare
vidgar klyftan mellan teori och praktik &n lyckas éverbrygga den. Synsittet
bidrar ocksa till att konservera uppfattningen om att det foreligger en klyfta
mellan tanke och handling, respektive kropp och sjél. Eftersom lararyrket blir
till nar det utdvas har musikldrare det etiska ansvaret att beakta vilka véarden



det ar som produceras. Nar man handlar, eller avstér fran att handla, har det
betydelse. Man behdver darfér vara medveten om sin position och sitt han-
dlingsutrymme.

Atskillnaden mellan teori och praktik verkar bara finnas som en institution-
aliserad uppfattning, en idé som aterkommande uttalas. Den &r inte specifik
for musiklarare, utan finns i manga sammanhang och manga yrkesomraden i
form av motséttningar mellan teori och praktik. Rolf (2008) lyfter fram tre van-
liga satt att vidmakthalla motséttningen: Man skdmtar om den, man talar om
teori och praktik som knutet till olika formagor och man delar in undervisning
i teoretiska och praktiska moment. Rolf menar att det bara &r analytiskt, pa
en mycket abstrakt nivd, som man kan skilja teori och praktik at. | all praktisk
kunskap finns systematiska teoretiska enheter, ménster som bygger pa tidig-
are inhdmtade kunskaper. De ar inte alltid direkt medvetna, men de finns déar.
P& samma satt &r praktiken det som teorin utgar ifran ndr observationer sys-
tematiseras och mdnster pavisas. Teori och praktik ar oskiljbara och paverkar
varandra.

| praktiska handlingar, i bade forskning och praktik, visar det sig att de bada
aspekterna ar omgjliga att skilja at och till och med fullt férenliga. Forskning
och praktik ar lika mycket musiklarararbete, de behandlar samma fragor och
de har ofta samma intressen, Idén om att det skulle finnas ett glapp mellan for-
skning och praktik verkar hammande fér kunskapsanvandning. Det &r en myt
som uppratthéller en mystik kring vartdera omradet och dér representanter
fran saval forskning som praktik framhéller den egna verksamheten som sa
mycket viktigare och battre &n den andra. Myten skapas dé i en maktkamp om
vem som besitter sanningen, som om det var mojligt att fa en sanning och en
kunskap i musiklarararbete. Tillsammans skapar forskning och praktik bade
handlingsutrymmet och forstielsen av handlingsutrymmet.

Studenter &r en grupp som ar i fokus for bada parter i maktkampen runt det
pastddda glappet. Som student m&ter man bade teoretiker och praktiker som
anser sig ha den kunskapen. Ingen har ndgot att vinna pa att hélla liv i denna
atskillnad, det skapar mer begransningar &n mojligheter fér handlingsutrym-
met. M&jligheterna for alla parter, ligger i stéllet att se hur man kan anvianda
varandras kunskaper, erfarenheter och perspektiv. Det &r ett satt att vidga det
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egna handlingsutrymmet. Detta kan jamféras med resonemanget om den
cirkularitet som forutsétts rada mellan vetenskap och livsvéarld (se kapitel 3).
Det kanske &r just skillnaden mellan dessa bada féreteelser som ger upphov
till det spanningsfalt som driver kunskapsutvecklingen vidare och kan alltsa
betraktas som en mojlighet i stéllet for hinder.

| utbildningssammanhang vore det lampligt att i stllet for att beteckna studi-
ernas karaktdr med begreppen teori och praktik, anvédnda helt andra begrepp
som till exempel att lara i, om och genom. / star fér handlingskunskap eller det
som Schon (1987) kallar knowing in action, Polanyi (1966), tacit knowledge, det
vi vet men inte kan forklara, om star for mer generella kunskaper om undervis-
ning och genom star for kunskaper som bland annat tar sin plats i den verk-
samhetsforlagda delen av utbildningen. Musikpedagogik som ett akademiskt
dmne kan studeras i, om och genom, genom att |ata begrepp utgéra lank mel-
lan teori och praktik. Teoretisk kunskap har livsvarlden som ursprung, men kan
aldrig bli identisk med den (Bengtsson, 1988).

Larande avseende handlingsutrymme 6verensstimmer med ovanstédende kun-
skapsteoretiska resonemang. Dimensionerna larande om handlingsutrymme,
larande i handlingsutrymme samt larande genom handlingsutrymme forutsat-
ter varandra, det vill sdga de motsvarar ett teoretiskt-empiriskt kontinuum.
Larande genom handlingsutrymme belyser och illustrerar den teoretiska
kunskapen i dimensionen larande om handlingsutrymme, vilket underlattar
forstdelsen for teoretisk kunskap. Ldrande genom handlingsutrymme och
larande i handlingsutrymme studeras i form av VFU dér handlingsutrymme
som fenomen erfars i kroppslig, etisk och personlig bemérkelse. Dimensionen
motsvarar den empiriska kunskapsteoretiska nivan dar erfarenheter kan bli
foremal for reflektion i relation till teoretisk kunskap. Har utvecklas fardigheten
att utveckla handlingsutrymme pé ett medvetet sitt. Veta-att-kunskap och
veta-hur-kunskap sammanfldtas i handlingen. Det finns alltsa ingen skiljelinje
mellan dimensionerna larande om handlingsutrymme, larande genom han-
dlingsutrymme, samt ldrande i handlingsutrymme. Det har kan jamféras med
Bengtsson och Kroksmarks (1994) beskrivning av méjligheten av att integrera
teori i praxis genom att avlagsna distansen till praxis. | andra fall &r det nod-
vandigt att genom reflektion skapa distans till praxis for att ldra sig teoretisk
kunskap om praxis.



Teoretisk kunskap och speciellt vetenskaplig kunskap innebér en distansering
till den praktiska kunskapen i handling. Det &r emellertid inte meningen att
en teoretisk kunskap om att lara sig utveckla handlingsutrymme ska leda till
att musiklarare och musiklararstudenter intar en objektifierad hallning till att
skapa handlingsutrymme. | stéllet kan teoretiseringen innebéra ett ndrmande
i bemérkelsen en 6kad forstaelse for att skapa handlingsutrymme. Vetenska-
plig kunskap i form av begrepp och teorier kan fungera som mentala bilder i
den inneboérdsrika livsvarld dar musikpedagogik bedrivs. Den cirkularitet som
Merleau-Ponty(1962/1999) beskriver mellan sprak, mening och fenomen, samt
cirkularitet mellan subjekt-objekt och livsvarld kan ligga som kunskapsteor-
etisk grund for hur en musikléararutbildning kan skapa forutsattningar for stu-
denter att integrera teori och handling i syfte att utveckla en fardighet att vara
larare. Den didaktiska figuren av handlingsutrymme, kan fungera som léank
mellan sprak i form av litteratur och ménskligt tal, samt erfarenheter av han-
dlingsutrymme som fenomen.

Malet &r att musiklararstudenter ska utveckla en egen fardighet att identifiera
och erdvra handlingsutrymme, samt att skapa forutséttningar for att kunna
identifiera och erévra handlingsutrymme. For att kunskapen ska medvetand-
egoras och integreras hos studenten krévs reflektion. Det &r en form av distan-
sering fran det naturliga férhallningssattet och handlar om en sjalvreflektion i
forhallande till kunskaper om handlingsutrymme. Reflektionen kan dven avse
stdllningstaganden till andras erfarenheter av handlingsutrymme och till vet-
enskaplig kunskap. Larande avseende handlingsutrymme inrymmer dessa for-
mer av distansering genom reflektion dver levd erfarenhet och olika former av
teoretisk kunskap. Att anvédnda och skapa modeller i musiklararutbildning kan
vara en mojlighet for studenter att integrera kunskaper till att tdnka, kinna och
skapa handlingsutrymme.

6.4.2 | MUSIKPEDAGOGISK VERKSAMHET

Inom undervisning i musik utgér moten mellan larare och elev/student vdsen-
tliga inslag. | laranderelationer forsoker lararen bilda sig en uppfattning om
elevens/studentens larande genom dialog och iakttagelser. | liranderelationen
sker ocksé en péverkan, avsiktlig eller oavsiktlig, nér lararen ger stéd, informa-
tion och vagledning.
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Musikldraren kan uppleva en 6kad sérbarhet om man genom organisatoriska
forandringar upplever att yrkesvillkoren fordndras och de upplever frustra-
tion och trotthet. Resultatet visar ocksa att |arare behover en grundlaggande
nivd av handlingsutrymme for att kunna uppmaérksamma och tillgodose egna
basala behov. Det &r bland annat darfor angeldget att skapa forutsattningar for
att larare ska kunna identifiera och erévra sitt handlingsutrymme. D& skapas
ocksa forutsattningar for att larare kan erfara balans i form av integration.

Den ovan beskrivna didaktiska figuren av larande avseende handlingsutrymme
ska kunna anvdndas som verktyg for att uppméarksamma larares behov av han-
dlingsutrymme och for att skapa forutsattningar for att larare ska identifiera
och erdvra handlingsutrymme. Innebérden av handlingsutrymme kan synlig-
gora fenomenet i den tolkningsakt som uppstérilaranderelationen. Den tolkn-
ingsakt som avses ar det som Gadamer beskriver som forstaelse, forklaring och
tillampning (Gadamer 1975/1998).

Bron och Wilhelmson (2004) skriver att var samtid ar en tid av forandring.
Senmoderniteten innebar att identitet fordndras och reflekteras dver, troligen
i stérre utstrackning an tidigare (Giddens, 1991). Bron och Wilhelmson f&re-
sprékar ett biografiskt Iarande i hogre utbildningar for att forstd hur vetenska-
pliga begrepp och teorier kan tolkas och medverka till ett larande som annars
inte skulle ha kommit till stand. Alheit (1995) anvdnder begreppet biograficitet
som ett sétt att se hur individer interagerar med andra och forstér sig sjélva
ndr de forhandlar och omférhandlar sina roller och identiteter. Tanken med
biografiskt larande och biograficitet liggerilinje med det verktyg for forstaelse
och skapande av handlingsutrymme som presenteras nedan.

Underforstaelsefasenintarlararen en 6ppen instéllning, tyglar sin forforstaelse
och intar en nyfiken instéllning for att kunna ta del av och vinnlagga sig om att
forsta vad eleven/studenten uttrycker om sin livsvarld utifran sina villkor. For-
forstaelsefasen kraver enligt Gadamer (1975/1998) en “fundamental suspen-
sion of our own prejudice” (s. 299). Det &r med andra ord ett fenomenologiskt
narmelsesatt som avses och den forstéelse som ldraren tilldgnar sig om elev-
ens/studentens livsvarld valideras av eleven/studenten sjélv.

| forklaringsfasen kan lararen reflektera ver den férstaelse som har uppstatt i
motet med eleven/studenten och i relation till fenomenet handlingsutrymme.



Lararen reflekterar Gver om eleven/studenten erfar ett samspel i vilja, kunskap
och handling. For att avgora det har dr det nodvédndigt att eleven/studenten
uttrycker sin vilja, kunskap och énskan om handling. Teorin &r alltsa sa kon-
stituerad att eleven/studenten maste vara delaktig i sin egen larandeprocess
for att teorin ska kunna anvdndas. Strukturen av handlingsutrymme styr
lararen till att vara mer fokuserad pa elevens/studentens upplevelse av sin livs-
varld. Teorin &r forenlig med en méanniskobild som beaktar ménniskans ratt
att fatta egna beslut och dar ménniskans vardighet beaktas. Beskrivningen av
livserfarenheterna av handlingsutrymme fungerar som en forstaelsehorisont
som sammansmalts med den forstaelsehorisont som uppstar i forstaelsefasen.
| denna sammansmaéltning skapas en nygestaltning av fenomenet handlings-
utrymme, dar handlingsutrymmet gestaltas i specifika forutsattningar for
handlingsutrymme. Denna nygestaltning utgor tolkningsaktens tillampnings-
fas. Forhallningssattet i undervisningen handlar om att systematiskt och peri-
odvis kunna distansera sig ur den naturliga instéllningen och reflektera Gver
handlingsalternativ. Bengtsson och Kroksmark (1994) beskriver férmagan att
systematiskt kunna falla ur den naturliga instéllningen som en av |ararkompe-
tensens grundldggande aspekter.

Innebdrden av handlingsutrymme kan anvédndas vid planering och prioritering
av handlingar. Avgérande for vilken eller vilka handling/ar som véljs ar att den/
de &r i samspel med elevens/studentens vilja och kunskap. | vissa situationer
kan eleven/studenten behéva handlingsutrymme i form av avskildhet och ro,
medan ett annat tillstdnd innebar att de behdver erfara lustfylld stimulans och
lustfyllda utmaningar. Det géller for |araren att vara féljsam gentemot elevens/
studentens larprocesser dar forutsattningar for handlingsutrymme standigt
andras for att motsvara deras aktuella behov. Har géller alltsa att individualis-
era larandet utifran elevens/studentens behov. Det handlar ocksa om en slags
metodisk individualisering, i bemarkelsen att det finns olika strategier for att
skapa handlingsutrymme och det géller att vilja den strategi som bast mots-
varar elevens/studentens behov och i detta val &r vederborande delaktig. Nar
eleven/studenten ges majlighet till att vara delaktig i sin egen |larandeprocess
ar det ocksa ett satt att skapa handlingsutrymme genom samtal.

Om teorin avseende handlingsutrymme tillampas pa en institution dér utbild-
ning bedrivs innebér det att den materiella miljén ar utformad sé att studenten
kan erfara stimningar av trygghet, harmoni och trevnad. Miljoer skapas déar
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manniskor kan avskdrma sig, i ensamhet for att skapa handlingsutrymme och
komma i balans, men det finns &ven méjlighet att vdlja miljéer som kan erbjuda
samvaro med andra och stimulans nédr andra former av handlingsutrymme
sokes. Musiklararstudenter har ett handlingsutrymme som mojliggor han-
dlingar i dverensstimmelse med vilja och kunskap. Utbildning planeras s& att
studenten erfar mojligheter till andra val 4n vad som man tidigare trott eller
varit medveten om och &ven lararna ska ha mojlighet till att erfara handlings-
utrymme i arbetet.

| den mellanménskliga varld som skapas mellan professionella lérare och
elever/studenter, samt larare emellan, finns en stréavan till att skapa en atmos-
far dar ménniskor upplever sig sedda, bejakade, trygga och tillitsfulla och dar
ménniskor kan erfara handlingsutrymme. En sddan strévan finner stdd i annan
forskning som visar att genom att skapa ett arbetsklimat som uppmuntrar till
kommunikation, 6ppenhet och tillit, ddr ménniskor kan uttrycka sina mgjli-
gheter, begransningar, arbetsrelaterad oro och be om hjélp nar sddan behdvs,
reduceras arbetsrelaterad stress (ArbetsmiljGinspektionen, 2002; Mansson,
2004). Den senare studien visar ocksé att en tydlig arbetsorganisation, dar
personalen ar delaktig i beslutsprocesser och erfar handlingsfrihet, reducerar
upplevelser av stress. Det stimmer val med foreliggande teori dar musiklarare
och musiklararstudenter i ”att vilja men inte kunna” kan jamféras med upplev-
elsen av en otydlig arbetsorganisation och begrénsat handlingsutrymme.

Handlingsutrymme i form av att delta i varandras liv med gemensamt intresse
kan gestaltas i situationer dar studenter och larare tillsammans forverkligar
handlingar som stodjer |arandeprocesserna. Lararens pedagogiska uppgift ar
att skapa forutsattningar for att studenten kan mojliggéra handlingsutrymme.
Det kan ske genom att studenten gérs uppmarksam pa sin rytm i bemérkelsen
att lyssna till kroppens signaler, till sin Iangtan och sina behov. Vidare uppmun-
tras studenten till att tillata rytm i bemérkelsen att planera och prioritera han-
dlingar s att handlingsutrymme skapas. Studenten uppmuntras till att finna
eller skapa kéllor dar kraft kan hdmtas. Lararen bistar till att forverkliga de
handlingar som studenten énskar utféra, nar denne saknar formaga. | larand-
erelationen kan ocksa studenten lara sig att inse sitt vdrde i det budskap som
formedlas verbalt och icke-verbalt.
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Foreliggande studie kan betraktas som explorativ till sin karaktar, dar som ett
forsta steg livserfarenheter av handlingsutrymme har belysts. Livsvarldsan-
satsen har gett ett mangfacetterat resultat som visar pa flera inriktningar for
fortsatt forskning.

Ett angeldget uppslag for fortsatt forskning ar att studera konsekvenser av
att implementera och tillampa kunskapsformerna i, om och genom avseende
handlingsutrymme i olika verksamheter. Vad innebar det att anvdnda kun-
skapsformerna som struktur for kursplanering i musiklararutbildning? Vilket
blir resultatet av att anvanda kunskapsformerna som struktur for skolutveck-
ling? Vilket blir resultatet av att med kunskapsformerna som grund, skapa
forutsattningar for att musiklarare och musiklararstudenter ska utveckla han-
dlingsutrymme i pedagogisk verksamhet?

Resultatet har visat att fenomenet handlingsutrymme inrymmer etiska aspek-
ter. Fortsatt forskning kan inriktas pa att djupare studera dessa aspekters
betydelse for handlingsutrymme och lararsocialisation.

Handlingsutrymme har beskrivits som en generell pedagogisk aspekt beroende
av kultur. Det kan darfoér vara av intresse att studera innebérden av handlings-
utrymme i en annan kultur &n den vésterldndska inom vilken féreliggande
studie ar gjord. Vad innebar handlingsutrymme i en annan kultur? Eftersom
larandet ar kulturellt betingat, hur sker Iarande avseende handlingsutrymme i
andra kulturer &n den vésterlandska?

Handlingsutrymme utgor ocksa en generell aspekt oberoende av kén, alder
och hélsotillstdnd. Fortsatt forskning kan inriktas pé att studera och jamfora
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méns och kvinnors upplevelser av handlingsutrymme. Vidare kan det vara av
intresse att studera och jamfora erfarenheter av handlingsutrymme relaterat
till var i livscykeln ménniskor befinner sig. Manniskors erfarenheter av han-
dlingsutrymme relaterat till olika former av ohélsa ar ett annat forskningsom-
rdde som kan belysas med hjélp av ett livsvarldsperspektiv.

| ett samhélle som karaktériseras av fordnderlighet uppstar en pedagogisk
fraga om hur forutsédttningar for larande kan skapas. Musikldrare behdver
lara sig att forhalla sig till forandringar. Har handlar det om att larare behover
|dra sig att lara. Det géller att forlita sig pa larandet som process. | detta sam-
manhang kan det vara vardefullt att lara sig det som inte varierar i olika situ-
ationer, &tminstone Over en viss tid, for att se mening och sammanhang i det
foranderliga. En utmaning for musikpedagogisk forskning &r att utveckla kun-
skap avseende andra skolutvecklande fenomen, for att verksamma inom skola
och musikpedagogisk verksamhet ska kunna utveckla pedagogiska arbetssatt
pa vetenskaplig grund.

Med utgangspunkt i ovanstdende skulle fortsatt forskning dven kunna vara att
studera musikldrarstudenters formaga att kombinera, fordndra och férnya i
syfte att skapa nya kreativa larmiljcer i skolan. Kunskapsformerna i, om och
genom skulle ocksd i det avseendet kunna Overséttas till praktiska verktyg
for hur musiklarare kan arbeta med sin pedagogiska kreativitet for att skapa
forutsattningar for att eleverna i skolan kan arbeta med och utveckla sin egen
kreativitet.

| detta avhandlingsarbete har handlingsutrymme studerats med hjalp av
musikldrarstudenternas modeller, vilket har varit ett metodiskt grepp for att
fa tillgang till musikléarares livsvarld. Resultaten kan sdgas visa att jag inte bara
studerat det avgriansade fenomenet "handlingsutrymme”, utan i forlangnin-
gen, genom att ha "handlingsutrymme” som dorréppnare, dven ha kommit at
en beskrivning av fenomenet "musiklarare”.



Avslutande kommentarer och fortsatt forskning

225



226

Engtliok summarey

CHAPTER 1:
INTRODUCTION

Previous research in music education shows that during the last decades
the conditions for working as a professional music teacher in schools have
changed radically, not only as a result of new curricula and new teacher train-
ing programmes, but also as a result of the impact of new technologies and the
media on children and young people today.

The aim of this thesis is to investigate the working conditions of music teach-
ers by focusing on their experiences of and ideas about discretionary power
in their professional life. Discretionary power is seen as a complex phenom-
enon, and the study is situated within a Swedish context. The specific aim of
the study is to explore and shed light on music teachers’ discretionary power by
addressing the research questions What does discretionary power mean to the
music teachers? How and where is the discretionary power of music teachers
created? What enabling and constraining processes in the creation of discre-
tionary power can be identified?

In this study, discretionary power is defined as having the opportunity and
knowledge to exercise one’s own professional judgment in carrying out and
making decisions in daily work. This definition can be compared with Berg’s
(2003) way of defining professionalism as ‘a question of carrying out a job tak-
ing both the formal commission and the actual conditions into consideration’
(p. 53). Whereas Berg emphasizes two prerequisites, the formal organisation
and the actual conditions, the definition in this study stresses the relational
nature of discretion and teachers’ work. Using the concepts of power and con-



trol in the definition strongly underlines these relational characteristics. This
is supported by Lipsky (1980) who uses the term discretionary power. Discre-
tionary power is connected with the individual professional, in this case the
teacher’s, opportunities to make judgments and decisions.

This PhD study focuses on descriptions of lived experience presented by music
teachers and music teacher students. Theoretically, this means that discretion-
ary power is studied from a phenomenological perspective with the overall aim
of exploring discretionary power as lived experience. The main question of the
study: What does discretion mean to music teachers? also implies an overall
aim of contributing to a deeper understanding of discretionary power as a
complex phenomenon.

CHAPTER 2:
THE PROFESSIONAL WORKING CONDITIONS OF MUSICTEACHERS
- ABACKGROUND AND PREVIOUS RESEARCH

Music teachers’ professional work may be studied from a broad range of per-
spectives. This is a study of music teachers’ working conditions from a phe-
nomenological perspective. In this dissertation discretionary power is seen as
focusing on the actors, music teachers, in their work and in their training to
become musicteachers. This is intertwined with atemporal and an institutional
perspective. Discretionary power, from a temporal perspective, is approached
on the basis of an assumption that the nature of discretionary power changes
over time. The institutional perspective sheds light on how discretionary power
changes and adjusts to the demands of the society, as expressed in national cur-
riculaand local plans. An actor perspective implies an understanding of human
beings as ‘individuals’, that is, as ‘a person who is a flesh and blood sense-maker’
(van Manen, 1997, p. 14) and may be found in research where human beings are
seen as experiencing subjects. Studies on socialization in teacher training are
concurrent in this perspective, but above all, a phenomenological perspective
on discretionary power focuses on what discretionary power as lived experi-
ence means to music teachers and presumptive music teachers in schools and
at the university, respectively.
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The motivation for studying music teachers’ working conditions, their discre-
tionary power, originates in the tension between enabling and constraining
processes, and thereby between the individual professional and the organisa-
tion of which he or she is a part. Evetts (2006,) argues that ‘the concepts of
profession and professionalism are increasingly applied to work and workers
in modern societies’ (p. 515). However, at the same time, she concludes that ‘the
conditions of trust, discretion, and competence, which historically have been
deemed to be necessary for professional practice, are continually being chal-
lenged or certainly changed’ (p. 515). These conditions symbolise a tension, or
a dilemma, for professionals of today. Not only does a music teacher’s work
imply contradictions. Music teachers, as members of a profession, have a cer-
tain amount of discretionary power at the same time as they belong to the
school organisation. This makes them politically governed and constrained,
which is yet another aspect of the complex and often contradictory conditions
under which music teachers’ work. The teaching profession is governed by
formal rules and regulations initiated and executed in the organisation while
at the same time the music teachers’ use their own professional discretion-
ary judgment. These two traits of the conditions under which teachers work
might be described in terms of a tension between possibilities and limitations.
These conditions can also be referred to as the duality of work (Aili, 2002). The
employee is governed and yet autonomous. The employee takes account of
resources, legislation and regulatory policies as well as the individual’s needs
—in this case the pupil’s needs. The conditions for music teachers’ work, in this
case a politically run organisation, are similar to those of other professions and
organisations. This might also make the results of present study relevant and
interesting for other similar professions and organisations.

CHAPTER 3:
THEORETICAL POINTS OF DEPARTURE

Theory, including specific theoretical concepts, is a significant part of any sci-
entific study. Theory sets the perspective and frames for the analysis, results
and conclusions. Hence this theoretical framework chapter deals with the over-
riding theoretical point of departure as well as a number of theoretical con-
cepts. My overall point of departure is the assumption of the life-world as the
complex, everyday world where we live our lives. The life-world is a world that is



already there for us, it is a given world and the world in which all science begins
and ends. This assumption stems from the life-world concepts developed by
Husserl (1970), Schiitz (1953/1999) and Merleau-Ponty (1962/1999). In this
study, it means an understanding of the life-world as an intentional, lived and
social world, and an understanding of research as the study of lived experience.

From a phenomenological perspective, the life-world is seen as the basis for
all knowledge and as a world of meaning. Lived experience implies an under-
standing of experience as an active reciprocal process, in which human beings
interact in the world. In a structural dimension, this is a dynamic process in
which experience is transformed into lived experience. The past is evoked, and
previous experiences are re-lived in the present. Lived experience also implies a
temporal dimension where individual experiences are understood as possible
human experiences. This means that lived experience encompasses both per-
sonal and collective experience, and that experiences have both a subjective
and an intersubjective meaning. Gadamer (1960/2004) contributes further by
pointing out experience as a possibility to be open for experience.

A phenomenological approach means asking the question: ‘What is the nature
of the phenomenon as meaningful experience? (van Manen, 1997, p. 40). By liv-
ing in the world, we experience the world in our everyday actions. In our natu-
ral attitude we see the world as there for us, we take it for granted and relate
to it. And yet the nature of meaning is difficult to pinpoint. Questions about
the meaning of discretionary power direct the attention to the study object of
human research and its methodological implications.

The thesis considers phenomenology a standpoint where the social world is the
arena in which discretionary power is negotiated and thereby is created. There
are some conditions that function as enablers or constrainers when it comes to
the creation of discretionary power; a number of concepts with relational prop-
erties form the social interaction. What the enabling or constraining aspects -
the intentional, social and lived world — are can be described through the social
psychological concepts of power, control, demands, support and trust. These
concepts manifest themselves through the relations in which music teachers
are involved. The concepts become visible in social interaction, and the iden-
tity of the music teacher influences how the social interaction with actors at
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work is perceived. Relations are the arena that determines whether different
conditions are perceived as enabling and/or constraining the discretionary
power. The theoretical concepts introduced are all relational in character. They
can either be constraining or enabling. It has also been pointed out that, on
grounds of the relational nature of the concept discretionary power, it can be
said to be created in social interaction, through the relationships in which the
music teacher is involved. Accordingly, it is in social interaction, via relations,
that discretionary power is or is not created. In order to make this clear, it has
been shown that the concepts of power, control, demands, social support and
trust enable or constrain the creation of discretionary power.

CHAPTER 4:
METHODOLOGY AND DESIGN

In this chapter the methodology and design of the empirical study are pre-
sented and the study object is defined. The research procedures used for data
collection and data analysis are also presented, including the three dimen-
sional models used in the interviews as a ‘key’, or prompt, to the life-world.

The participants were music teachers and students in music teacher training,
and the study object was their perceived discretionary power in their school
context. As stated in the previous chapters, this study focuses on music teach-
ers’ working conditions using the concept of discretionary power, and the
study deals with the position of a professional group in a working organisation.
Accordingly, the study deals with music teachers in the exercise of their profes-
sions. In a narrower sense, this is a qualitative interview study of a number of
students in music teacher training and music teachers and their experiences
of discretionary power, in which enabling and constraining processes, respec-
tively, of the creation of discretionary power are identified.

The data collection of the empirical study has been conducted at (i) a University
that offers a training programme for presumptive music teachers and (i) at
schools where the participating music teachers worked. The music teachers
were chosen after they had voluntarily applied forthe project at a conference. To
enable access to the life-world of music teachers, models made by the students
in music teacher training, describing the multi-dimensional music teacher,



were used as prompts in the interviews, and were thus an important part of
the research method as a whole. This choice made it necessary to develop a
methodological strategy that involved both a flexible and a receptive position.
The models also turned out to be a good common ground for the interviews
and for establishing a mutually trusting relationship between interviewer and
interviewee. In short, a flexible position paved the way for a relational attitude.

Tape recordings and transcripts of interviews constitute the empirical docu-
mentation, and the transcripts were seen as descriptions of lived experience.
These texts reflect different aspects of lived experience as it is transposed from
experience-as-lived to a scientific text. The analysis of the empirical data was
accomplished in two steps, in line with the research questions. Analysis of
the data was based on the informants’ descriptions of their own lived experi-
ences of discretionary power. The research questions were dealt with by using
a meaning searching approach. All of the interviews were analysed with refer-
ence to the context, which dealt with discretionary power.

The empirical results of the first three questions were analysed even further
and were intertwined in synthesis with a figure that enables the discussion of
knowledge in, about and through discretionary power.

CHAPTER 5:
RESULTS: THE DISCRETIONARY POWER OF MUSIC TEACHERS
- POSSIBILITIES AND LIMITATIONS

The results of the empirical study focus on experiences and aspects of the life-
world, as they emerge from the research questions posed. The meaning of the
phenomenon is understood as the interplay between what appears to be famil-
iar and what appears to be different.

One standpoint in the chapter is that becoming a music teacher is a process
that takes place between an actor and a context. Hence society and its institu-
tions are viewed as human products (Berger & Luckman, 1966/1979). Institu-
tions come into being when actors, in interplay with each other, and with their
contexts, perform actions based on habits. In that perspective, such actions are
reciprocal and accessible to the people whose actions shape the institution. This
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means that the institution can be said to control, and thereby to some extent to
predict, what type of actions different actors will perform. Discretionary power
between profession and organisation includes the actors, music teachers in the
institutions; university and school. The actors are considered as individuals, but
also as a social group, whose actions are directed by the institution. They are, in
other words, in an institutional context in which their actions and those of oth-
ers are endowed with meaning. An institution is characterized by historical tra-
ditions, expectations, frames and regulations, all of which shape the horizon of
experience on the basis of which music teachers act. In the movement between
music teacher and institution the phenomenon of discretionary power is inter-
twined with control. Control is executed by actions defined in advance as pos-
sible or enabling within the framework of the traditions, cultures and norms
that shape the organisation. More specifically, the type of actions or design of
action controls the music teachers’ individual actions.

The meaning, the creation of the phenomenon discretionary power, shapes and
takes place in different situations in the descriptions of lived experience pre-
sented by the music teachers and the music teacher students. Thus traditions
and presumptions, forms and content of music teaching, language as a tool,
reflection, development through goal descriptions and conversations, realisa-
tions through mutual interests, to stop-stimulation — enjoyable challenges, and
feeling secure about one’s own self-respect are all descriptions of the meaning
of discretionary power and how and where the creation takes place.

The second section of this chapter is devoted to the enabling and constraining
processes indentified in the creation of discretionary power. Wanting but not
being able to act is related to the tension music teachers experience, in that
sense that the desire for action exists, but there is a lack of opportunity because
of internal or/and external demands or limitations. Being able to act but not
knowing how is related to the music teacher having the opportunity, but not
having the knowledge to identify and use discretionary power. Knowing how
but not wanting to act implies that music teachers might have the opportunity
for action, but decide not to act



CHAPTER 6:
DISCUSSION

The results of the empirical study are presented in themes, situations and
encounters that arise between music teachers and their institutional settings,
between music teachers and their tasks, and between music teachers and their
relations to others. The results point out meanings recognized as recurrent
and shared meanings in research on discretionary power. The main finding of
this thesis is that discretionary power is created in a social process in relations
which, in the music teacher’s life-world, are most essential. Socio-psycholog-
ical concepts of power, control, demands, social support, and trust comprise
enabling and constraining processes that illuminate the creation of discretion-
ary power. Using the terminology of Giddens (1984), the concepts might be seen
as rules and resources to be used in the creation of discretionary power. The
relationships are significant in relation to how the perceptions and relation-
ship to the conditions will be experienced. Depending on how the relationships
are experienced, the conditions will be perceived as more or less enabling or
constraining on the level of discretionary power. In this study, relationships
between music teachers and others are formed between music teachers and
other music teachers, music teachers and students in music teacher training,
music teachers and their non-music teacher colleagues, and music teachers
and their pupils. The discretionary power between music teachers and others
focuses on the meaning of discretion as it emerges in the descriptions of lived
experience presented by music teachers, in which the life-world is assumed to
be a social world.

The results of the empirical study point out personal and collective experience
as intertwined with each individual’s past teachers and teaching experiences.
Music teachers and students in music teacher training know what is expected
of them from’experience’, and the relationships between different groups
of actors appear to be dominated by traditions. At the same time the idea of
change, in the sense of reshaping, reforming and restructuring, is a recurrent
issue in research on teacher training. One conclusion drawn from this study is
that the meaning of the phenomenon discretionary power is intertwined with
situations where personal and collective experiences are expressed in feelings
of familiarity and difference. This implies that the past in the sense of what ‘tra-
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ditional’ discretionary power used to mean is challenged by transformation in
terms of possible future discretionary power. Discretionary power between a
music teacher and his or her tasks focuses on the meaning of discretionary
power as it transpires in the descriptions of lived experience presented by
music teachers, where the life-world is assumed to be a lived world. This study
shows that the music teachers’ discretionary power is defined by what they
do at the micro-level, in the classroom. In particular, it is about discretionary
power in relation to, and in interaction with, the task and the pupils. Accord-
ing to the empirical material in this study, it appears important for the music
teachers to control or at least strongly influence the tasks in which they are
involved, because this is mostly where their discretionary power occurs and can
be created.

This thesis examines the discretionary power of music teachers in their daily
work and in the music teacher education. Its theoretical contribution lies pri-
marily in demonstrating how life-world phenomenology can be used in an
organisational context and in the tension between enabling and constraining
processes. In connection with the interviews, three-dimensional models of the
multidimensional music teacher are used as a ‘key’ to the life-world. This pro-
cedure could be seen as the methodological contribution of the study. The phe-
nomenon, discretionary power, comes across as intertwined of body and mind,
situated in a life-world. In the social world, the identity of the embodied subject
is constituted ‘by the worldly experiences of the subject’ (Bengtsson, 2009, p.
65). The model was used to get access to the life-world of the music teachers. A
conceivable result of the method is that the models were all unique and inter-
twined, as they are in the life-world, in the field of tension between practice and
theory, between opportunities and limitations, and between the roles of musi-
cian and teacher. Hence the description of discretionary power exists in a world
thatis equally dependent on ‘the experiencing and acting subject as the subject
is dependent on the world’ (Bengtsson, 2009, p. 65). The empirical contribution
is the impact of the music teachers’ own descriptions of their life-world experi-
ences of what it is to be a music teacher. The music teachers’ own opinions of
their working conditions are highlighted. In regard to the educational implica-
tions of this study, there is a focus on music educational settings at different
levels. The results of this thesis can be used as a starting point for reflection on
their working situation by music teachers, students in music teacher training
and educators of music teacher.



It is important to learn more about what controls how music teachers’ discre-
tionary power is created - or not created - in practice. This is vital to creating
good working conditions which, of course, include discretionary power. This
also has to do with the crucial factor that music teacher training needs to focus
more on the enabling processes than the constraining ones, to reinforce peda-
gogical creativity in music teacher training.

Sandberg (1996) found that music teachers had discretionary power within the
frame factors. Persson (2008) points out that teachers are happy as teachers but
unhappy as employees. In this study the music teachers talk more about their
opportunities as teachers than what they experience as limitations of frame
factors or their dissatisfaction as employees. Music teachers in this study focus
on their opportunities, which distinguishes the results of this life-world study
from other kinds of studies, with other perspectives, where the limitations are
in focus.

CHAPTER 7:
CONCLUDING REMARKS AND FUTURE RESEARCH

Discretionary power has been described as a general aspect of music teachers’
working conditions, all dependent on the culture of the society in which they
work. Accordingly, it would be of interest to study the implications of discre-
tionary power in a different, non-Western culture. Future research could also
focus on the differences in the experience of discretionary power between men
and women, discretionary power in relation to lifecycles or discretionary power
related to different forms of ill health. An important task for further research
would be to study the consequences of implementing and applying the figure
of discretionary power to different sectors, such as music teacher training and
music teaching in various forms.
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INFORMATION OM EN STUDIE
AVSEENDE HANDLINGSUTRYMME

Du tillfrdgas hirmed om deltagande i denna forskningsstudie. Studien ligger till
grund for ett avhandlingsarbete. Amnet for arbetet dr "handlingsutrymme som
fenomen i relation till musikldrares arbetsvillkor”. Anledningen till detta dmnes-
val dr att handlingsutrymme ér ett komplext fenomen inom musiklarararbete och
intressant att diskutera utifrin perspektivet hur man ldr sig att bli musiklirare.
Syftet med studien dr att utifrin musiklarares och musiklararstudenters erfaren-

heter av handlingsutrymme beskriva fenomenets innebérd.

Dhu tillfragas hirmed om att delta i en intervju som kommer att ta ca 60 minuter
i ansprik. Intervjun ska handla om dina erfarenheter av handlingsutrymme. Det
fraigeomrade som intervju ska handla om é4r: Vad innebar handlingsutrymme f6r
Dig? Beritta sa detaljerat som méjligt om en hindelse dd Du upplevde han-

dlingsutrymme.

Samtalet kommer att spelas in pid DAT for att sedan skrivas ut i text. Intervjun

kommer att kodas sa att texten inte kan relateras till dig som person. Intervjutex-
ten kommer att analyseras i syfte att beskriva handlingsutrymme som fenomen. I
den firdiga avhandlingen dr texten avidentifierad sa att det inte gir att utlisa och

identifiera Dig som person.

Ditt deltagande i studien ér helt frivilligt. Du kan nér som helst avbryta Ditt
deltagande utan nirmare motivering. Om Du vill delta i studien tar du kontakt
med mig pa nedanstiende mail eller telefonnummer si att vi kan bestimma

tidpunkt f6r intervjun.

Anna Houmann

Universitetsadjunkt, doktorand

Institutionen f6r musikpedagogik
Adress: XXXX

Tel: XXXX

e-mail: XXXX















