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Abstract

The aim of this dissertation is to study how positioning among students in the music
classroom interplays with music teaching activities as practised in Swedish
comprehensive schools. The study uses a videoethnographic technique for
documenting interactions between students in two different music classrooms. The
one is in a music profile school with students for whom music may be assumed to be
important, the other is in a standard curriculum school with students who do not have
any special relation to music. However, both schools recruit students who come from
educated, economically stable homes in white middle class society in Sweden and thus
share a similar background. The students’ interactions are transcribed in great detail
and analysed using concepts from positioning theory, conversation analysis and
discursive psychology.

The results show great differences between the two music classrooms. In the
Ordinary School, the dominant positions are conformity, humour, insecurity and
rationality. In the Music Profile School the dominant positions are rebelliousness,
seriousness, confidence and emotionality. In terms of gender, the Music Profile School
classroom could be described as a predominantly masculine practice which
diminishes the opportunity for students who wish to attain the position musician and
at the same time express femininity.

These differences in the students’ positioning affects the possibility for such music
educational practices as peer-learning to take place. Differences in positioning also
affect what work needs to be done in terms of classroom management.

By focusing on how positions are achieved through interaction, rather than on what
the positions consist of, I hope to open possibilities for the individual music teacher to
become aware of which students are being favoured in his or her own classroom. I also
hope that this research will help to promote change that could result in greater social
justice in the music classroom. How this is to be done will, however, need to be the
subject of future research.

Keywords: music pedagogy, music education, discursive psychology, discourse
analysis, conversation analysis, positioning theory, secondary school, gender, social
constructionism.
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1. Inledning

7 Lena(L): och ni har (1) var har du: noterna (tittar pa Henrik)

8 (1)

9 Henrik: Nej men alltsa dom &r i skdpet men det &r sa ofint sa jag hittar inte dom
10 (Sven fnissar och bdjer sig fram, tar handerna f&r ansiktet)

11 Lena (L) : Ar det sd (.) &r det s& illa

12 Bill: Det ar faktiskt sa illa i hans [skap]

(Rad 7-12 ur utdrag 15, lektion 2, Musikprofilskolan)

Det inledande utdraget &r valt eftersom det illustrerar en rad fragor som beskriver
centrala teman i den foreliggande avhandlingen. Vad &r det som driver eleverna att
positionera sig pa olika sitt i relation till varandra? Vad krévs for att en elev ska kunna
inta en viss position i musikklassrummet? Hur centralt dr musik i elevernas
positionerande? I vilka situationer aktualiseras elevernas konspositioner och hur
relaterar dessa till forutséttningar att inta olika positioner? Hur samspelar detta
positionerande med musikundervisningens aktiviteter? Genom att i detalj studera hur
elever positionerar sig och positioneras, utan att férutsétta att detta positionerande
aktualiserar diskurser om musik, vill den hér avhandlingen bidra till att synliggora
maktstrukturer i grundskolans musikklassrum. Ett sadant fokus bidrar ocksa till att
skapa 6kade forutsdttningar for musikldrare att skapa fordndring mot 6kad social
inkludering i musikundervisningen. I den f6ljande introduktionen kommer jag med
hjilp av avhandlingens titel bena ut avhandlingens centrala bestandsdelar och
utgangspunkter. Dérefter presenteras avhandlingens syfte och fragestillningar.

Inte bara musik

Det finns en vil etablerad uppfattning om att musik utgér nagot centralt i ménniskors,
och i synnerhet ungdomars, identitetsskapande (Fornis, Lindberg, & Sernhede, 1988;
TFornis, Lindberg, Sernhede, & Larsson, 1994; Kamsvag, 2011; Ruud, 2013; Scheid,
2009; Vestad, 2013, s. 399f; Werner, 2009; Widdicombe & Wooffitt, 1995). En upplaga
av tidskriften Ungdomsforskning inleds pa ett sitt som vil sammanfattar denna
utgdngspunkt: "Musikken har en serlig plads i ungdomslivet. Gennem musikken



tilegner de unge sig et seerligt stasted i verden. Markerer hvem de er. Hvor de hgrer
til.” (Serensen, 2006, s. 1). Sernhede stiller sig, senare i samma volym, fragan "Hvorfor
er unge sa optaget af musik?” (Sernhede, 2006a). I Sernhedes fraga ingar ett
grundliggande antagande om att musiken intar en central plats i ungdomars liv.
Sernhede beskriver vidare ungdomstiden som ”ett laboratorium fér identitets-
produktion.” (Sernhede, 20064, s. 9). Ungdomar konstateras pa sa sitt vara mycket
upptagna av identitetsproduktion, och i denna identitetsproduktion antas musik ha en
central plats. Kopplingen mellan musik och identitetsskapande kommer ocksa till
uttryck i policydokument, som hér i kursplanen f6r musik i grundskolan:

Musik finns i alla kulturer och berér minniskor savil kroppsligt som tanke- och
kénsloméssigt. Musik som estetisk uttrycksform anvénds i en mingd sammanhang, har
olika funktioner och betyder olika saker f6r var och en av oss. Den dr ocksa en viktig del
i minniskors sociala gemenskap och kan paverka individens identitetsutveckling.
(Skolverket, 2011, s. 100)

Skolverket utgar i den hir texten fran tanken att musik 4r nagot universellt, nagot som
beror alla ménniskor, och dédrmed fyller en central funktion i ménniskors sociala liv.
Ocksa i denna text lyfts termen identitetsutveckling fram som nagot tydligt forknippat
med musik. Lite senare i samma kursplan i musik star f6ljande:

Elevernas erfarenheter av musik ska utmanas och férdjupas i motet med andras
musikaliska erfarenheter. Dirigenom ska undervisningen bidra till att eleverna
utvecklar sina kunskaper om och forstaelse for olika musikkulturer, sdvdl den egna som
andras. (min kursivering, Skolverket, 2011, s. 100)

Med denna formulering gor Skolverket ytterligare ett grundliggande antagande,
nimligen att eleverna identifierar sig med en egen musikkultur. Aven inom musik-
pedagogiken har just denna utgangspunkt, att elever antas kénna tillhérighet med en
viss musikkultur, varit raidande. Ett antal studier inom det musikpedagogiska féltet har
ocksa utgatt fran mojligheten att utnyttja musikens centrala plats i elevers
vardagskultur som motiverande faktor ocksa i mer formella undervisningssituationer
(Campbell, Claire, & Beegle, 2007; Ericsson, 2002; Ericsson & Lindgren, 2010; Georgii-
Hemming, 2005; Georgii-Hemming & Westvall, 2010a; Green, 2008). Dessa studier
bygger pa nagra grundliggande antaganden. For det forsta att det finns en musikkultur
att identifiera som eleverna kan sigas tillhora, och fo6r det andra att denna
identifikation med vissa musikaliska uttryck i vardagen utanfoér skolan ocksa kan
fungera motiverande for eleverna i musikklassrummet.

Forsok att inom formell utbildning nirma sig ungdomars intresse for musik, i syfte
att skapa hogre grad av motivation hos eleverna, har aterkommande resulterat i att
populdrmusik, i en vidare mening (jimfor Blockhus & Molde, 1996), likstillts med
ungdomars musikaliska vardagskultur. Redan under 1970- och 1980-talet
reformerades hogre musikutbildningar i Sverige utifran en ambition att bade méta
kulturlivets behov och samtidigt méta ménniskors foérvintningar och intressen.



Musiken skulle vara bade i ménniskans och samhillets tjinst hette det (SOU 1976:33,
s. 33). Ambitionen att 6verbrygga ett gap mellan skolkultur och vardagskultur var
ocksa tydlig i den si kallade OMUS' utredningen: ”Tyvirr finns ofta tendensen, att
barn och dn mer ungdomar kommer att uppleva hemmet, skolan, kamratkretsen som
olika musikmilj6er, helt skilda fran varandra” (SOU 1976:33, s. 42). En visentlig del av
denna reformering handlade om att 6ka den musikaliska genrebredden i den hogre
musikutbildningen till att, férutom vésterldndsk konstmusik, omfatta sa kallade afro-
amerikanska genrer som jazz och pop, men ocksa folkmusik (Olsson, 1993). Att
populidrmusik i en bredare bemérkelse likstélls med ungdomars vardagskultur kan
dédrmed ocksa vara en forklaring till att populdrmusik i mycket hog grad priglar den
musik som spelas i den svenska grundskolans musikklassrum (Ericsson & Lindgren,
2010; Georgi-Hemming, Westvall, 2010a; Skolverket, 2015).

Detta resonemang, som tar sin utgdngspunkt i musikaliska genrer, kan missvisande
tas som intikt for att jag utgar fran en syn pa musik som enbart omfattar det klingande.
Smalls (1998) begrepp musicking, vilket innebér att musik bor forstas som en praktik,
utgbér en bittre utgangspunkt for att forstd musik i den hir avhandlingen. Att
populdrmusik utgér ungdomars vardag innebéir diarmed inte bara att de lyssnar eller
spelar en viss klingande musik, utan dven den praktik som omgérdar detta lyssnande
eller spelande. Som Wooffitt och Widdicombe (1995) visat omgirdas musikaliska
lyssningspreferenser ocksa av sprakliga praktiker for att pa ett autentiskt sétt
positionera sig som tillhérande en viss musikkultur. Ett annat exempel &r hur
gehorslidrande utgor en visentlig aspekt av att positionera sig sjilv som gehérsmusiker
(Green, 2001; Johansson, 2002; Lilliestam, 1995), nagot som inte er en sjilvklarhet
eftersom det skulle ga lika bra att ldra sig populdrmusik genom att avkoda ett notblad.
Ett annat sitt att beskriva detta ér att séiga att olika musikerpositioner inte enbart gors
genom musikaliska uttryck, utan ocksa genom ett antal olika sprakliga praktiker. Aven
Abramo (2011) betonar vikten av att musikpedagogiska forskare inte bor negligera
samtalen kring musicerandet i sina studier. Samtidigt &r det vért att betona att Small
(1998) i sitt resonemang utgar fran performing and listening vilket innebér att nagot
framfors eller lyssnas pa som den som lyssnar uppfattar som musik. Att definiera vad
som inte kretsar kring musik blir déirfér en empirisk fraga da detta kan variera (M.
Seeter, 2012).

Den musik och de musikkulturella uttryck som férvintas utgéra ungdomars
vardagskultur har, enligt Danielsson (2012), inte problematiserats i tillricklig
utstrickning. En svarighet som Danielsson i sin studie av musik och identitets-
skapande bland ungdomar identifierat handlar om olikheter i elevernas relation till
olika musikkulturella uttryck och till musik éver huvud taget:

Det ér just hir som det blir otydligt: musikundervisningen legitimeras och motiveras
girna utifran musikens identitetsskapande funktion utanfér skolan (Skolverket, 2011),
vilket viicker férvintningar pa att det dr identitetsarbete som musikundervisningen ska

1 Organisationskommittén for hogre musikutbildning



dgnas at. Samtidigt leder en musikundervisning som foérsoker efterlikna vardagligt
musikaliskt deltagande till férvirring, eftersom den svarligen kan fylla denna funktion
for alla elever samtidigt. I bésta fall gor den det for de redan musikintresserade, i virsta
fall blir lektionerna mest en fraga om musiklérarens identitetsarbete. (Danielsson, 2012,
s.152)

Danielsson pekar pé att musik inte dr nagot som med sjilvklarhet dr centralt i alla
elevers identitetsarbete. Aven om det skulle vara si blir det svért, for att inte siiga
omojligt, for ldraren att med musikundervisningen bidra till alla elevers
identitetsutveckling. Istiillet resulterar sddana férsok med storsta sannolikhet i att
undervisningens musikaliska innehall premierar vissa elever framfor andra. Bergman
(2009) visar exempelvis i sin avhandling hur elever som sjélva identifierar sig som
rockmusiker och spelar i band pa fritiden premieras av en undervisning som savil till
form som innehall bir rockbandets fortecken. Att utga fran att musik utgér nagot
centralt i samtliga elevers vardagskultur innebér déarfor att elever som primirt har
andra intressen inte far samma utrymme i undervisningen.

Mot denna bakgrund ir min ambition i avhandlingen att underséka elevers
positionerande i musikklassrummet utan att pa forhand anta att musik maste vara
centralt i alla elevers positionerande. Att som Henrik i det inledande utdraget forsoka
undvika noterna skulle kanske kunna inga i ett forsok att realisera positionen som
gehorsmusiker. Samtidigt siger han emot ldraren och understryker sin brist pa
ordning, aktiviteter som inte lika sjélvklart kan kopplas till nagot musikaliskt uttryck.
Dessa i forsta hand sprakliga aktiviteter riskerar, menar jag, att hamna utanfor
undersokningens fokus om musik pa forhand definieras som central for elevers
positionerande i musikklassrummet. I kapitel 5 och 6 presenteras studiens priméra
resultat i form av en detaljerad analys av hur elever positioneras och positionerar sig i
relation till varandra i de observerade musikklassrummen.

Elevers positionerande

Som titeln anger dr studiens teoretiska fokus riktat mot att studera elevers
positionerande i musikklassrummet. Begreppet positionerande dr himtat fran vad som
bendmns positioneringsteori (Davies, 1991, 2003; Davies & Harré, 1990; Harré &
Langenhove, 1991) vars styrka ligger i att den i kombination med diskurspsykologi
(Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996; Wetherell, 1998, 2008; Wetherell & Potter,
1992) mojliggor en analys av savil reproduktion av strukturella monster som brott mot
dessa. For att ge en inledande beskrivning av hur positioneringsteori pa ett fruktbart
séitt kan anvindas for att analysera elevers positionerande i musikklassrummet vill jag
exemplifiera med ett resonemang om kén och musik hiamtat fran tidigare studier. Som
Thornberg (2012) papekar ir det av betydelse att redan tidigt i en forskningsprocess,
dven inom strikt empirisk forskning, ta hiinsyn till vad som framkommit i tidigare



forskning, och koén &r en sddan kategori som visat sig har stor betydelse for att forsta
sociala interaktioner i musikaliska sammanhang.

En rad studier har visat skillnader i hur pojkar och flickor forhaller sig till olika
musikinstrument (Abeles, 2009; Carson et al., 2004; Delzel & Leppla, 1992; Green,
1997; Hall, 2005; Kvarnhall, 2015; Vickers, 2015; Wrape, Dittloff, & Callahan, 2016;
Wych, 2012). Aven om den teoretiska ansatsen i dessa studier ir vildigt olika visar
resultaten pa ett strukturellt monster, nimligen att musikinstrument i olika hég grad
ar tillgingliga for flickor respektive pojkar. En mojlig sammanvigd slutsats av den
tidigare forskningen blir da att musikinstrument pa ett strukturellt plan &r olika
konskodade, och att denna kénskodning paverkar individens val av instrument.

Pa motsvarade sitt har olika genrepraktiker visat sig vara tydligt konskodade pa ett
sétt som skapar skilda forutséttningar f6r pojkar respektive flickor att delta (Carson et
al., 2004; Citron, 2000; Danielsson, 2012; Dibben, 2002; Ganetz, 2009; Kvarnhall, 2015;
Moisala & Diamond, 2000; Nordstrém, 2010; Reddington, 2007; Sernhede, 2006Db;
Sernhede & Hedenstrom, 2002; Stras, 2010; Werner, 2009). Manga av dessa
konsmonster har ocksa visat sig reproduceras i musikklassrummet (Armstrong, 2011;
Bergman, 2009; Borgstrom-Killén, 2014; Ellefsen, 2014; Ferm Almqvist, 2016;
Kuoppamiki, 2015; Hentschel, 2017; Onsrud, 2013). Sammantaget forklarar dessa
resultat pa en strukturell niva hur talet om instrumenten skapar positioner som &r
olika tillgingliga for pojkar och flickor, och att eleverna dérfér i forlingningen
positioneras pa olika sitt. Ddremot tillmiits inte lika stor vikt vid formerna f6r hur dessa
strukturer reproduceras.

En risk med att inte analysera hur reproduktionen av kdnsmonster sker dr att
enstaka individer som bryter mot strukturella monster kan tas som intikt for att det
inte forekommer nagra strukturella maktstrukturer alls, och i forlingningen for
giltigheten i vad Apple (2004, s. 14) bendmner en romantisk mojlighetsretorik. Inom
positioneringsteori erbjuds en begreppsapparat for att prata om hur elever ocksa
positionerar sig i férhallande till de olika positioner som erbjuds inom varje given
praktik. Det positioneringsteorin bidrar med ir alltsa att samtidigt analysera bade hur
elever positioneras och tillskrivs mening genom forekomsten av olika befintliga
strukturer, och samtidigt hur eleverna stridvar efter att positionera sig sjéilva i
forhallande till dessa befintliga positioner. For att kunna diskutera bada dessa
processer samtidigt, bade hur elever positioneras fran en strukturell niva, och hur de
sjilva forhaller sig till dessa positioner, kommer jag att anvinda begreppet
positionerande. Positionerande #r vidare nagot som utgbér en oskiljaktig del av
interaktioner mellan olika individer. Fran den enskilda elevens perspektiv innebér
detta att anvéinda sig av eller ta avstand fran olika strukturella positioner som ir
etablerade i musikklassrummet.

For att exemplifiera detta vill jag aterkoppla till genus och musik, och mer specifikt
till sangen som aterkommande visat sig vara feminint konnoterad. O’Toole (1998)
argumenterar for att det finns en risk att pojkar som sjunger samtidigt forlorar i
maskulinitet, vilket kan beh6va hanteras retoriskt, i synnerhet i interaktion med andra



pojkar. Aven om Kvarnhall (2015, s. 289ff) inte drar riktigt samma slutsatser visar hans
empiri hur pojkar med olika tekniker, som att betona texten fore det melodiska i
sangen, eller genom att séiga att de inte bara dr sangare utan ocksa trummisar, markerar
ett visst avstand till positionen som sangare. Detta distanserande skulle inom
positioneringsteori kunna analyseras som att pojkarna retoriskt distanserar sig fran
(Francine, 2007) sangens feminina konnotation (O’Toole, 1998) och pa sa sitt skapar
ett utrymme att sjunga utan att detta riskerar deras maskulinitet. Positioneringsteori
mojliggor dirmed en detaljerad analys av bade hur strukturer reproduceras och hur
elever samtidigt bryter mot dessa strukturella férvintningar. Jag kommer mer
ingaende redogora for teoretiska utgangspunkter i kapitel 3.

Grundskolans musikklassrum

Den senare delen av avhandlingens titel pekar ut vad som initialt kan betraktas som
studiens locus, var studien har genomf6rts. Inledningsvis har jag papekat att
ungdomars positionerande i musikklassrummet inte med nédvindighet har med
musik att gora. Ddremot gor urvalet det rimligt att anta att deras interaktioner i hog
utstrickning kommer att kunna diskuteras i relation till aktiviteter kopplade till
grundskolans musikundervisning. Lagerlof och Wallerstedt uttrycker kopplingen
mellan positionerande och undervisning sahir: "How children are viewed and what
subject positions they can assume define the frame for teachers’ work. Therefore, the
view of the child is an important issue to consider.” (Lagerlof & Wallerstedt, 2018, s.
11). Om studiens fokus enbart var orienterad mot att studera musikens roll i
ungdomars positionerande vore det mer rimligt att f6lja ungdomar oavsett var de
befinner sig (exempelvis Bergman, 2009; Danielsson, 2012; Jonsson, 2007; Werner,
2009), eller kanske till och med medvetet undvika skolan som kontext (Kvarnhall,
2015, s. 133f). Genom att studera elevers interaktioner i musikklassrummet blir det
ocksa mojligt att se samspelet mellan elevers positionerande och aktiviteter i
musikundervisningen. Att studera elevers positionerande innebdr annorlunda
uttryckt att studera deras aktiviteter under pagaende musikundervisning. Lahelma
och Ohrn uttrycker ett av problemen i ldrarutbildning sihir: “Tyvirr gloms elevers
informella liv i skolan ofta bort i lirarutbildningen och barnens relationer ses som ett
hinder, inte som en méjlighet, fér lirandet” (Lahelma & Ohrn, 2011, s. 123). De pa
forhand givna formella positionerna ldrare och elev dr med andra ord inte alltid
aktuella for eleverna att forhalla sig till. Samtidigt menar jag att elevernas
positionerande, oavsett om de aktualiserar musikaliska teman eller inte, paverkar de
aktiviteter som sker i musikundervisningen. I kapitel 2 presenterar jag tidigare
forskning, fran ett antal olika akademiska discipliner, i vilka positioner framtrider som
har tydliga beréringspunkter med elevernas positionerande i Musikprofilskolans och
Centralskolans musikklassrum. I kapitel 7 aterkommer jag till dessa till for att fordjupa



en diskussion om relationen mellan elevers positionerande och férutsittningar for
olika aktiviteter i musikundervisningen.

Med grundskolan i titeln vill jag skilja ut studien fran andra musikpedagogiska
studier orienterade mot andra skolformer. Jag har med andra ord inte ndgon ambition
att sdga nagot grundskolan i sin helhet. Mer specifikt &r det grundskolans senare ar jag
studerat, nirmare bestdmt arskurs 8. For att mojliggora en diskussion om huruvida
musik dr nagot centralt i ungdomarnas positionerande eller inte har jag designat
studien som en fallstudie (Gerring, 2004) och valt ut tva fall utifran principen om stor
variation avseende en central variabel, i det hir fallet vilken betydelse musik kan antas
ha for eleverna i deras vardag. Jag har valt ut tva olika musikklassrum pa tva olika
hogstadieskolor for att sedan kunna jimfora resultaten dessa emellan. Eleverna i det
ena skolan, som jag valt att bendmna Musikprofilskolan, har sokt sig till en skola med
mer musik pa schemat, har i samband med ans6kningen gjort ett sérskilt
firdighetsprov, ett intridesprov. Aven om det sjilvklart ir oméjligt att pa forhand siga
att musik dr nagot viktigt for alla elever pa Musikprofilskolan, dr det ddremot troligt
att det &r sa for manga. Eleverna i den andra skolan, som jag bendmnt Centralskolan,
har snarare valt skola utifran nérhetsprincipen, och dirmed inte utifran ett specifikt
musikintresse. Bada skolorna rekryterar elever fran en bildad vit medelklass inom en
storstadsregion, vilket gor elevunderlagen i 6vrigt jimforbara. Diremot vore det
intressant att genomféra motsvarande studier som goérs i denna avhandling med ett
urval med variation utifran sociologiska kategorier som klass, religion, etnicitet. Detta
ar ocksa ett omrade som det saknas forskning kring inom det musikpedagogiska filtet
i en svensk kontext. I kapitel 4 presenterar jag ett mer utvecklat resonemang om
urvalet och om metodologiska spérsmal generellt.

Syfte och fragestillningar

Syftet med den hér avhandlingen &r att belysa hur elevers positionerande i
musikklassrummet samspelar med musikundervisningens aktiviteter. 1 forlingningen
vill studien bidra till att férdjupa den musikpedagogiska forskningen som roér
maktrelationer i musikklassrummet i vilken elever bade positioneras av, och
positionerar sig i relation till, socialt skapade positioner, vilket jag med en gemensam
term bendmner positionerande. En fordjupad analys ocksé av hur makt reproduceras
ser jag som centralt fér att utveckla mer likvirdiga forutséttningar for elever i
musikklassrummet. En viisentlig utgangspunkt for att uppna detta syfte dr att undvika
att forutsitta att vare sig musik eller den formella skolsituationen maste st i centrum
for elevernas positionerande. For att forverkliga syftet har jag formulerat féljande
forskningsfragor:



D
2)

3)

Hur, och med vilka retoriska resurser, positioneras respektive positionerar sig
elever i tva olika musikklassrum i grundskolans hogstadium?

Pa vilka sitt skiljer sig elevers positionerande beroende pa om musik &r nagot
som pa férhand kan antas vara centralt fér eleverna eller inte?

Hur paverkar elevernas positionerande forutsittningar for olika aktiviteter i
musikklassrummet?



2. Elevernai
musikklassrummet

I det hér kapitlet kommer jag att presentera studier som kan vara relevanta att
diskutera elevers positionerande i de studerade musikklassrummen utifran. Jag har
inte begriinsat mig till forskning inom den disciplin som benimns musikpedagogik,
och som avhandlingen i sig r forfattad inom, utan har ocksa himtat en del forskning
fran savil utbildningsvetenskapliga discipliner som fran kulturstudier som jag funnit
relevanta. De flesta studier jag refererar till har inte specifikt studerat elevers
positionerande varfér min ambition istéllet varit att identifiera hur eleverna
framtrider i dessa studier pa séitt som visat sig intressanta att diskutera i relation till
elevernas positionerande i de studerade musikklassrummen.

Elever som olika prestationsorienterade

I ett antal studier, inom savidl musikpedagogisk som annan pedagogisk och
utbildningsvetenskaplig forskning, framtrider elever som olika prestations-
orienterade. Skolsystemet, savil i Sverige som i ett antal andra linder i vistvérlden,
priglas av nykonservativa och nyliberala ideologier (Apple, 2004), nagot som bland
annat kommer till uttryck i hur skolan styrs. En nyliberal ideologi har pa
organisationsniva bland annat konkretiserats genom skolans kommunalisering,
valfrihetsreformer, 6ppnandet av en skolmarknad och en konkurrensutséttning av
skolorna. Ett sddant system bygger pa vad Apple bendmner en romantic possibilitarian
rhetoric (Apple, 2004 s. 14), det vill séiga en tilltro till att alla har samma mojligheter
att klara av skolan. I en sadan diskurs kommer skiljelinjen att std mellan de som vill
prestera och de som inte vill. Ett sidant system i sig ir med andra ord konstruerat for,
och premierar, den prestationsorienterade eleven.

I skolan atskiljs traditionellt sett teoretisk och praktisk kunskap (Gustavsson,
2002), en atskillnad som resulterar i att musik och andra estetiska &mnen tillférs den
andra kategorin. I och med denna uppdelning méjliggors en hierarkisering i vilken
teoretisk kunskap tillskrivs ett stérre virde &n praktisk-estetisk kunskap. Detta
hierarkiska forhallande reproduceras ocksa av studier som underséker relationen
mellan musicerande och prestationer i teoretiska &mnen i skolan (Horton, 2012), eller



som forsoker skapa forbittrade skolresultat med hjélp av musikundervisning (May &
Brenner, 2016). Aven bland elever forekommer uppfattningen att estetiska imnen &r
mindre viirda &n teoretiska (Holm & Asp-Onsjo, 2014). For den prestationsorienterade
eleven fyller prestationer i musikdmnet, eller andra sa kallade praktisk-estetiska
amnen, inte en lika viktig funktion som i de sa kallade teoretiska imnena. Foréldrar till
elever pa Victor Rydbergs Skola pa Djursholm tenderar exempelvis att féorminska
virdet av konstnérliga uttryck och reagerar inte ndmnvirt pa skolans musikaliska
verksamheter sa linge deras barn far goda betyg (Holmqvist, 2015). Musik blir ddrmed
primért ett sdtt att hdja genomsnittsbetyget, da framfor allt for elever som blivit
godkinda de teoretiska &mnena.

Musik i skolan har kommit att férknippas med rekreation och f6érviintas vara ett
lustfyllt andningshal i den annars sa krévande skolvardagen, en uppfattning som ocksa
delas av musikldrare (Ericsson, 2006). Elever antas dirmed tycka att musik dr mer
underhallande, och eventuellt ocksa mindre krévande, dn de teoretiska imnena. Detta
framtrider inte minst i &mnesovergripande verksamheter i skolan (Lindgren, 2006).
Amnesévergripande verksamhet uppskattas av en stor andel musiklirare i
grundskolan (Skolverket, 2015) just som ett sitt att skapa en mer lustfylld vardag for
eleverna i skolan. Musikdmnet konstrueras da som ett mindre viktigt hjdlpdmne till
det viktigare teoretiska &mnet (Lindgren, 2006). Musiken kan ocksa betraktas som ett
hjidlpdmne for att skapa ordning i undervisning av andra &mnen (Barney & Pleban,
2018; Jackson & Joyce, 2003). Denna hierarkisering far ocksa niring fran det storre
fokus pa teoretiska dmnen i grundskolan som dominerat skolpolitiken och som bland
annat konkretiserats i politiska beslut exempelvis att det enbart ir teoretiska &mnen
som valts ut som obligatoriska for att fa behorighet till gymnasieskolans olika program
(SFS 2010:800). Samtidigt har forskare pekat pa foérdelar for den musikaliska
kunskapsutvecklingen bade i situationer da musik pa elevernas eget initiativ
forekommer som en del av andra dmnen (Falthin, 2011) och om det sker som
dmnesoverskridande projekt i vilka utgangspunkter och syften ér vél forankrade i bada
dmnena (Dahlbéck, 2011). Den aterkommande bilden 4r diremot en elev for vilken
musik &r ett roligare men mindre viktigt imne #n 6vriga teoretiska dmnen i skolan.

Trots att kulturskolan i Sverige &r unik utifran dess icke-elitistiska ambitioner att
na ut till hela samhillet (Heimonen, 2004) domineras den av elever fran socio-
ekonomiskt starkare hemférhallanden (Brindstrom & Wiklund, 1995; Jeppsson &
Lindgren, 2018). I en studie av musikundervisning i férskolor i USA framkommer
vidare att barn fran mer vilbidrgade hem tenderar att musicera pa ett mer komplext
sitt dn elever fran hem med simre socioekonomiska férutsiattningar (Bond, 2015).
Samtidigt visar Holmqvist (2015) att intresset for att pa djupet figna sig at estetiska,
musikaliska, uttryck ér svalt bland de mest villbdrgade i samhillet. Holmqvist pekar pa
att drivkraften for Sveriges foretagarelit att dgna sig at musik snarare kan beskrivas
som en ambition att positionera sig sjilv som bildad. I skolan som helhet uppvisar
elevernas klassbakgrund tydlig samvariation med elevernas studieresultat under aren
1998-2008 (Bohlmark & Holmlund, 2011; Skolverket, 2012), en samvariation som
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dessutom tenderar att fa svagt 6kande betydelse (J.-E. Gustafsson & Yang Hansen,
2012; Skolverket, 2016, 2018b). Vidare har det visat sig att skolor i Sverige tenderar att
bli allt mer segregerade (Bunar, 2001, 2011; Bohlmark & Holmlund, 2011; Kallstenius,
2010; Lindbom, 2010; Lindensjé & Lundgren, 2014; Osth, Andersson, & Malmberg,
2013). Den slutsats som kanske kan dras &r att socioekonomisk bakgrund, utan att
skilja pa om det operationaliseras i utbildningsbakgrund eller ekonomiska forut-
sittningar, paverkar barns engagemang i musikimnet positivt. Ddremot kan det kan
ske med skilda syften och aktualiserar olika positioner.

Ambitioner att hantera musikdmnets brist pa status genom ett okat fokus pa
mitbarhet och bedomning (Zandén & Ferm Thorgersen, 2015) férutsitter ocksa
nédrvaron av en performativitetskultur (Ball, 2003), i vilken resultaten i skolan &r
viktigare #n sjédlva kunskapsutvecklingen for eleverna. Att vara explicit samt
kommunicera tydliga mal har i en sadan kultur visat sig utgéra en resurs att 6ka &mnets
status (Holm & Asp-Onsjo, 2014). Ytterligare ett tecken pa néirvaron av denna kultur
ar att kursplanen forflyttats fran att inte uppta musikldrares uppmirksamhet i nagon
storre utstrdckning (Georgii-Hemming & Westvall, 2010b), till att tillskrivas
betydande virde (Zandén & Ferm Thorgersen, 2015). Holm och Asp-Onsj6 (2014)
beskriver hur denna performativitetskultur tar sig uttryck genom ett 6kat fokus pa
prov och betyg, da i synnerhet genom de nationella proven, vilket i forlingningen
paverkar undervisningen. Foriandringen kan ocksa beskrivas som att den summativa
bedémningen far féretride framfor den mer framatsyftande formativa bedémningen,
vilket kan riskera att fa negativa effekter for undervisningen (Pahlsson, 2011; Zandén,
2010). Nyberg (2015, s. 162ff) pekar i sin studie pa mojligheten att lirares brist pa tid
bidrar till att orsaka detta fokus for eleven att uppna pa forhand uppsatta kriterier,
snarare #n att undervisningen priglas av djupare lirandesamtal. Skolverkets (2018)
allménna rad ifragasitter ett fokus pa prestationer som i detalj, inte séllan i matriser,
bryts ned och tillats styra undervisningen. Daremot dr det inte trovérdigt att betrakta
detta som ett slut pa denna performativitetskultur, utan snarare som ett tecken pa
nirvaron av en allt mer tydlig motdiskurs.

Den 6kade konkurrensen mellan elever och skolor pa skolmarknaden (Beach &
Dovemark, 2009) utgar ocksa fran elever som kunskapsmaximerande och da samtidigt
prestationsorienterade. Déiremot menar Palme att musikimnet priglas av ett
”konkurrensfilt i miniatyr” (Palme, 2008, s. 217) som inte fordndrats i samma
utstrickning som skolan i stort, utan har redan sedan linge en etablerad marknad i
vilken skillnaden mellan kommunala och privata aktorer inte heller har visat sig fa sa
stort genomslag. Elever som soker sig till musikprofiler i skolsystemet kan dérfor
beskrivas som konkurrensinriktade redan fore de stora valfrihetsreformerna
genomdrivits.

Att flickor presterar bittre dn pojkar i skolan &r inte nagot nytt, men sedan nagra
decennier har denna skillnad etablerats som en del av en jamstélldhetsdiskurs. Detta
iar en diskurs som ir sa kraftfull att den tenderar att forflytta sig och etableras i flera
olika linder (Arnesen, Lahelma, & Ohrn, 2008). Pojkars underpresterande forklaras
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aterkommande med nérvaron av en anti-plugg kultur. Utéver att generera béttre
resultat antas plugg innebidra en risk att forlora i sociala status, en konflikt som
beskrivs som mer pataglig for pojkar dn for flickor (Asp-Onsjo, 2014; Francis, 2009;
Martino, 1999). Dirmed ackompanjeras denna diskurs av narrativet om pojkars
underpresterande, som citerats i ett antal olika officiella rapporter som beror pojkar
och presterande i skolan (Bjornsson, 2005; Skolverket, 2009; SOU 2010:99). Detta har
vidare blivit nagot av ett master narrativ, en hegemoniskt accepterad berittelse om
pojkar i skolan som forknippar pojkar med arbetarklass och med ett motstand
gentemot skolan, en forklaring som ocksa har gamla anor (Willis, 1981). Jonsson (2014)
menar att den massiva etableringen av detta narrativ gor mer nyanserade ldsningar av
pojkar i skolan svarare att gora. Den prestationsorienterade eleven har sammantaget
visat sig vara mer tillgiinglig for flickor &n for pojkar.

I sin avhandling visar Nystrom (2012) hur pojkar, i synnerhet fran mer studievana
hemmiljéer, har visat sig hitta olika sitt att prestera i skolan utan att det syns. Att
prestera utan att visa att man pluggar har ocksa visat sig ligga i linje med att gora sig
mojlig som talangen, en position som anses svarare att uppna, och ger dirmed hogre
status i elevgruppen, in att vara en pluggis (Holm & Ohrn, 2014; Jobér, 2012; Nystrom,
2012). Istillet for att som Willis (1981) forsta denna anti-plugg kultur som ett
avstandstagande fran i princip allt vad skolan star for, har samtida studier pekat pa hur
flickor och pojkar har olika forvéntningar pa sig att plugga, vilket i sin tur skapar olika
forutséttningar att delta i skolans undervisningspraktiker (Jonsson, 2014). Pojkars
uttryck for ett motstand mot skolan har ocksa beskrivits som ett sétt att hantera en oro
for att misslyckas akademiskt (Holm & Ohrn, 2014, s. 14). For elever fran studievana
hemforhéllanden tenderar dérfor den prestationsorienterade eleven att vara mer
tillgéinglig &n vad den ir for elever fran mindre studievana hemfoérhallanden.

I studier av ungdomars relation till musikundervisning aterfinns exempel pa hur
ungdomar fran arbetarklass i hogre grad tar avstand fran skolans musikundervisning
(Fornis et al., 1988). T senare studier har det ddremot visat sig hur musikdmnet kan
erbjuda en mojlighet fér pojkar som spelar i rockband pa fritiden att ge uttryck for sig
sjilva som underdogs, en form av punkattityd, och pa sa sitt balansera att lyckas i
skolan med att uttrycka en distans till skolan i sig (Bergman, 2009). Punken som genre
bir ocksa med sig konnotationer till arbetarklass och motstand mot etablissemanget
vilket pa sa sitt utgor ett element for eleverna att anvinda sig av for att forhandla fram
ett utrymme att ta skolan pa allvar. Ashley (2009, s. 8) understryker pa motsvarande
séitt vikten av att linka samman elevernas strivan efter att iscensétta sig pa olika sétt
med deras prestationer i skolan, i synnerhet for pojkar. Musiken som &mne erbjuder
stora mojligheter att ge uttryck for olika asikter (Sernhede, 2006a) och dirmed ocksa
storre mojligheter dn andra dmnen i skolan att skapa ett utrymme prestera utan att
kompromissa allt f6r mycket med andra ambitioner.

I Delegationen f6r Jamstélldhet i skolan (SOU 2010:99) beskrivs flickor som mer
tyngda av hélsoproblem &n pojkar, vilket bland annat kopplas samman med att de
beskrivs som prestationsorienterade i hogre grad &n pojkar. Om maskulinitet har
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forknippats med att ta avstand fran att plugga kan det omvéinda sigas gilla for flickor.
Ambj6rnsson (2004) har pekat pa hur flickor férvéintas ta skolan pa allvar och plugga,
men samtidigt vara artiga och inte uttrycka sig med alltfor yviga gester. Att bryta mot
denna normativa femininitet, som &r férknippad med en hogre klassposition, innebér
ocksa att nirma sig en arbetarklassfemininitet (Ambjornsson, 2004). Trots att
flickorna presterar mycket vil i skolan innebér detta ddremot inte med sjdlvklarhet att
de ocksa far samma erkéinnande som pojkar som presterar pa motsvarande sétt, utan
de beskrivs snarare som pluggisar, nagot som vem som helst férvintas kunna klara av
(Holm & Ohrn, 2014). Att visa att man pluggar innebir pa si siitt ett hinder for att
positioneras som naturtalang (Holm & Ohrn, 2014; Nystrom, 2012). Att vara
naturtalang &r en position som inte pa forhand &r given, utan stindigt och med ett
gediget retoriskt arbete forhandlas, nagot som till och med visat sig i den
mitorienterade idrottsvirlden (Kilger, 2017).

Den prestationsorienterade eleven féorekommer, som jag visat i det hir avsnittet, i
en lang rad forskning och utgor pa sa sitt en mojlig position for eleverna ocksa i de
observerade klassrummen i féreliggande avhandling. En del av studierna visar ocksa
hur eleverna forhaller sig till prestation pa olika sétt och hur detta kan paverka deras
mojligheter att engagera sig i undervisningen.

Elever som konforma eller storande

Klassrumsmanagement #r ett annat relevant forskningsomrade inom den
musikpedagogiska savil som inom den utbildningsvetenskapliga forskningen i vilken
eleverna positioneras som i olika grad konforma eller stérande. Studier av styrnings-
tekniker i musikundervisningen komplicerar vidare bilden genom att visa hur
konformitet kan se ut pa olika siitt beroende pa hur ordning skapas och upprétthalls i
klassrummet.

En mojlighet &r att dven samtidens lédrare inte aterfatt den sjélvklara auktoritets-
position som enligt Ziehe (1982/1986) gatt forlorad for nagra decennier sedan.
Eleverna accepterar inte lika sjilvklart klassrummets hierarkiska struktur och finner
sig inte lika sjdlvklart i positionen som underordnad ldraren. Denna foréndring, som
Ziehe beskriver som en avauratisering 6kar behovet av tekniker for ldraren att skapa
ordning i klassrummet. De mer Gvergripande konsekvenserna av detta som en del
forskare pekat pa dr att det riskerar att skapa en hogre grad av stress bland musiklérare
(Gordon, 2002) samt 6kade svarigheter att rekrytera musiklidrare (Merrion, 1991).
Aven om det #r problematiskt att hiivda att det gir att skapa fullstindig kontroll i
klassrummet (Koza, 2009) har det savil i musikundervisning (Ericsson & Lindgren,
2010) som i andra undervisningskontexter (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008;
Stensmo, 1995) vuxit fram olika styrningstekniker som leder till olika lyckade
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illusioner av kontroll (Koza, 2009). Dessa olika tekniker aktualiserar olika lirar- och
elevpositioner.

Klassrumsmanagement handlar enligt Sweet (2016, s. 96) om att skapa ordning,
utan att behova disciplinera eleverna, nagot som sker forst efter att ndgon brutit mot
en Overenskommen regel. I musikundervisning riskerar ett polemiskt forhéllande
mellan lirare och elev, med hog grad av disciplinering, att begrinsa forutsittningar till
centrala aspekter av dmnet sa som kreativitet och skapande (Merrion, 1991). Strivan
efter att undvika explicit disciplinering och korrigering av elevers beteenden kan
ocksa ldsas som en ridsla att stigmatisera barn som uppvisar ett avvikande beteende
och ddrmed forsvara for dem att bryta for etablerade positioner (Bansel, Davies, Laws
& Linnell, 2009). Trots detta attraheras ldrare litt av en disciplinerande diskurs och
de tydligt etablerade verktyg som denna erbjuder (Samuelsson, 2008).

Ut6ver att paverka elevers positionerande, och dérmed foérutsittningar for
delaktighet i undervisningen, positioneras ocksa den disciplinerande ldraren pa olika
sitt. Billmayer (2015) har undersokt olika ldrartyper i relation till klassrums-
management och konstaterar att en dalig ldrare forknippas med en polemisk relation
till eleverna som priéglas av tillségelser och formaningar. Den goda ldraren beskrivs
omvint som vinlig, skimtsam, &rlig, mild, réttvis, rattfirdig och vis, vilket
framkommer i ett flertal studier (Billmayer, 2015; Fallona, 1998; Richardson & Fallona,
2001). Strévan att undvika disciplinering av eleverna kan dirfér ocksa ldsas som en
resurs att undvika positioneras som dalig lidrare. De tekniker som léraren kan anviinda
sig av, utan att samtidigt riskera att positioneras som en délig lirare, omfattar framfor
allt tydlighet och struktur i undervisningen (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008;
Sweet, 2016). Ur ett sadant perspektiv dr mer indirekta styrningstekniker, som
exempelvis Ericsson och Lindgren (2010) identifierat, &n mer effektiva. Diremot
beskriver Ericsson och Lindgren fortjanstfullt hur alla olika styrningstekniker
aktualiserar olika maktférhallanden, och premierar olika elevpositioner, beroende pa
vad som star i centrum for dessa styrningstekniker.

Savil Billmayer (2015) som Stensmo (1995) skiljer pa tva olika typer av ordning i
klassrummet utifran vem som ansvarar fér ordningen. I den forsta typen ansvarar
lararen foér ordningen i klassrummet, medan detta ansvar i den andra typen forskjuts
till eleverna. Denna f6érskjutning kan ocksa lidsas som ett uttryck fér den kollaborativa
vindning som innebér storre ansvar for eleverna som sker inom skolans ramar
(Cromdal, Tholander, & Aronsson, 2007) och som tar sig uttryck i en védjan till
elevernas egen vilja att korrigera sitt beteende snarare dn att anvinda direkta
tillsdgelser (Samuelsson, 2008, s. 191). S6derstrom (2006, s. 179) beskriver hur en
sadan ansvarsideologi genererar en forstaelse av eleverna som olika ansvariga samt tar
ansvar for olika saker. Genom att konstruera elevers bristande resultat som ett utfall
av bristande ansvar blir ldrarens uppgift naturligt nog att utveckla elevens
ansvarstagande. Inom musikpedagogiken har denna tendens ocksa fatt fotfiste i
praktiken genom en avdidaktisering av ldrarrollen (Olle Zandén, 2010, s. 197ff) som
bygger pa att elever sjilva forvéntas ta ansvar for sitt musicerande i mindre grupper
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snarare in att liraren driver pa och styr musicerandet. Ambitionen med denna modell
kan beskrivas som ett siitt att skapa en st6rre frihet for eleverna att skapa musik
(Merrion, 1991). Diremot kriver detta storre friutrymme bade engagemang och
kunskap for att forverkligas, och resulterar dirfor i manga fall ett storre utrymme for
eleverna att tala om annat som inte kan relateras till musikundervisningen utan att de
riskerar att fa repressalier av ldraren (Ericsson & Lindgren, 2010). Denna diskurs som
priglar skolans styrningssystem tenderar att leda fokus bort fran det kollektiva
ansvaret i en undervisningsgrupp och mot det individuella (Koza, 2009), vilket
ytterligare forsvarar lirarens mojligheter att skapa effektiv klassrumsmanagement. 1
forlingningen forstirker ocksa denna individualistiska diskurs den stigmatiserande
effekten av att peka ut nagon som stérande i klassrummet.

Vilka karaktéristika préglar da den konforma eleven? Den konforma eleven f6ljer
de forvintningar som ldraren uttrycker, visar uppmirksamhet, dr ansvarstagande,
vinliga och positiva till sitt skolarbete (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008). Att
uttrycka det motsatta innebdr omvént att positioneras som storande elever
(Samuelsson, 2008, s. 187ff). Trots att musikundervisning pa manga sitt innebér andra
forutséttningar for klassrumsmanagement dn de teoretiska &mnena dr det troligt att
dessa mer generella forvintningar pa elever i klassrummet ocksa kan vara relevanta i
musikklassrummet. Samuelsson beskriver elever i klassrummet som i forhallandevis
hog grad konforma och regelféljande och beskriver detta som “ett resultat av en
flerarig pedagogisk socialisation” (Samuelsson, 2008, s. 187). En sadan beskrivning
utgar fran att elever som lért sig de sociala férviintningarna ocksa foljer dessa.

Cassidy (1990) visar hur elevers skiftande behov paverkar méjligheterna for en
ldrare att ha samma f6rvintningar pa samtliga elever, nagot som inte bara férédndrar
forutséttningarna att skapa ordning i klassrummet, utan ocksa lararens uppfattning av
vad den konforma eleven utgors av. An mer detaljerade studier av elevers interaktion
i klassrummet kan ocksa synliggéra mer specifika motiv till varfor elever inte fullféljer
larares forviintningar. Att inte, pa lararens uppmaning, vilja kritisera andra elever kan
exempelvis forklaras som ett sétt att inte vilja riskera sin egen position som lojal mot
sina kamrater (Cromdal et al., 2007).

Om den disciplinerande och auktoritéra ir en mindre attraktiv position bland ldrare
utgor istillet den vinliga och inkidnnande ldraren en mer eftertraktad position. Denna
position framtrider ocksa som central i studier som utvirderar metoder for ldrare att
skapa god ordning i klassrummet. Sweet (2016) understryker exempelvis att behovet
av att tydlig struktur maste ackompanjeras av flexibilitet fér att kunna moéta
ungdomarna i musikklassrummet. Billmayer (2015) beskriver hur den ”goda” ldraren
forvintas forsta eleverna. Stalhammar (1995) menar att eleverna tidigt maste
involveras i undervisningsprocessen som helhet for att motet mellan ldrare och elev
ska kunna realiseras. Ferm-Thorgersen (2009) menar att vigen fér att na goda
resultat, och samtidigt skapa en likvirdig musikundervisning, bor bygga pa att
relationen mellan ldrare och elev priglas av respekt och nyfikenhet. Inom
instrumentalundervisningen har ldraren som en critical friend, ett begrepp som
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definierar en mojlig balans mellan strdvan efter att vara personlig men inte privat,
diskuterats som en mojlighet att utveckla musikundervisningen utan att elevernas
motivation riskerar att minska (Ferm-Thorgersen, 2014).

Det finns alltsd en férhallandevis stor enhetlig bild av att den duktiga ldraren
forknippas med en relation till eleverna som priglas av 6msesidighet, lyhordhet och
respekt. Att realisera denna relation i praktiken innebér ddremot svarigheter. I nagra
av de musikklassrum som Ericsson och Lindgren (2010) studerat framtrider en
stridvan hos ldraren att skapa en familjir eller gemytlig stimning dér hen lyssnar pa
eleverna och stiller sig pa deras sida. Diremot visar sig denna familjira icke-
hierarkiska ldrarposition vara svar att realisera pa grund av lirarens mer formella
position och uppdrag. Att visa lyhérdhet gentemot elevernas énskemal om att spela
vissa latar kan till exempel komma i konflikt med skolans krav pa att texter ska kunna
representera skolans virdegrund, eller pedagogiska krav pa att latarna ska vara
mojliga att arrangera pa en for eleverna rimlig niva (Ericsson & Lindgren, 2010).

Samuelsson (2008) pekar pa hur lidrare i hogre utstrickning férmanar pojkar &n
flickor. Det finns en mojlighet att ldrares formaningar av pojkar &r ett resultat av en
slentrianmaéssig ldsning av pojkar som mer stérande &n flickor, detta utan att det maste
vara fallet i det egna klassrummet. Diremot skulle detta kunna ldsas som ett utfall av
att pojkarna i hogre grad én flickor distanserar sig till skolan, vilket visat sigi ett antal
studier (Holm, 2008; Holm & Ohrn, 2014; Jonsson, 2014; Pattman, Frosh, & Phoenix,
2005; Willis, 1981). Elever som pa ett aktivt siitt positionerar sig som pojkar forsvarar,
utifran detta resonemang, mojligheterna att skapa ordning. Elever som positionerar
sig i enlighet med en normativ femininitet, som Ambj6rnsson (2004) pekar pa som
dominerande bland samhillsvetarflickor pa gymnasiet, skulle ddremot skapa béttre
forutséttningar att etablera en god ordning i klassrummet. Konformitet och att se
skolan som sin arena har ocksa visat sig vara nidra sammanlinkat med elevernas
klassposition dir medelklassen betraktar skolan som sin arena, medan det motsatta
giller for arbetarklassen (Ambj6érnsson, 2004; Skeggs, 1997/2000; Willis, 1981). Att
dessutom bira en position som icke-svensk forstirker denna distans till skolan
(Jonsson, 2007; Ledn Rosales, 2010) vilket kan skapa i &nnu hogre utstrickning skilda
forutséttningar att skapa ordning i musikklassrummet.

Att skapa ordning i ett musikklassrum utgér en visentlig uppgift for varje
musiklirare vilket visat sig aktualisera olika positioner av konformitet eller bristande
konformitet bland eleverna. Olika sitt att skapa ordning i klassrummet aktualiserar
ocksa olika positioner bland ldrarna vilka ir olika efterstravansvérda.

Elever som musikintresserade

Som redan konstaterats i inledningen finns det en grundldggande och vil etablerad
uppfattning att musik utgoér en central aspekt av ungdomars vardagskultur. Med
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utgangspunkt i denna musikintresserade elev har musikpedagoger stillt fragan om hur
deras musikintresse kan utnyttjas i musikundervisningen. Ericsson skriver att ”det i
mangt och mycket handlar om ett ideologiskt dilemma nir elevernas vardagskultur
skall transformeras till en skolkontext” (Ericsson, 2006, s. 190). Detta dilemma
handlar i h6g utstrickning om hur musikédmnet legitimeras som @mne i skolan och hur
elevers relation till dmnet ser ut (Ericsson, 2002, 2006). Som ett exempel
argumenterar Ericsson (2006) att det &r problematiskt om betygen blir den enda
motiverande faktorn, vilket han i en tidigare studie visat att det gor for manga elever
(Ericsson, 2002, s. 185ff). Ett annat dilemma handlar om huruvida eleverna sjélva ska
fa vilja instrument eller inte. Om eleverna sjélva far vilja instrument 6kar lusten for
musikaliskt ldrande (Ericsson, 2006). Omvint ger de musikldrare som betonar
betydelsen av att alla elever ska fd samma chanser att spela samtliga instrument
uttryck for vad Ericsson benédmner likhet till varje pris (Ericsson, 2006) i vilken
overordnade mal far foretridde fore individuella intressen. Det ir i ljuset av denna
dominerande diskurs som Ericsson menar att risken ir att individens intressen och
motivation offras till férman fér nagot han bendamner likhetens tyranni (Ericsson, 2006,
s.170f).

Om utgangspunkten ir att det finns ett musikintresse hos eleverna ér den priméra
fragan snarast vilken musik eleverna ir intresserade av. I olika studier av
musikundervisning positioneras den generiska eleven som mer intresserad av vissa
genrer snarare dn andra. I Storbritannien, den kontext dir Green (2008) genomforde
en studie som visade pa stora férdelar med att med populérmusik nirma sig eleverna,
innebar detta ett brott mot den klassiska musiken som dir och da priglade
musikundervisningen. I Sverige har diremot brottet mot den Kklassiska
musiktraditionens dominans i skolan skett langt tidigare (Tagg, 1998). Utvecklingen i
Sverige har istillet beskrivits som en forflyttning fran Skolmusik till Musik i skolan
(Stalhammar, 1995) i vilken den klassiska musiken varit mer nirvarande i den forra
kategorin (Scheid & Strandberg, 2012). Klassisk musik konstrueras diarmed, i denna
diskurs, som distans till eleverna, nagot som ocksa aterkommer i El Sistema genom att
den klassiska musiken beskrivs som nagot som langsamt maste introduceras och inte
initialt antas utgéra en del av ungdomarnas vardagskultur (Bergman & Lindgren,
2014). Att de vuxna i Vestads studie férvanas dver att barnen visar intresse for klassisk
musik (Vestad, 2013, s. 311) forstirker ocksa bilden av att klassisk musik snarare
betraktas som vuxenmusik. Hofvander Trulsson (2010) har i sin forskning bland annat
sett hur olika invandrarféreningar, ej tydligt definierat vilka, borjat stiilla krav pa en
god klassisk musikutbildning for sina barn. Det ér ocksa mojligt att detta rop efter god
klassisk musik ér ett sétt att hiivda ett kulturellt kapital som den klassiska musiken bér
med sig. Aven om det i Hofvander Trulssons (2010) avhandling var forildrarnas
forvintningar pa skolan som identifierades kan klassisk musik inte med sjilvklarhet
avfirdas som helt franvarande i ungdomars vardagskultur.

Den tydligt etablerade bilden av eleverna som framfér allt intresserade av
populidrmusik reproduceras ocksd av den dominerande stillning populéirmusik som
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genre har i den svenska grundskolans musikundervisning (Skolverket, 2015).
Elevernas mgjliga val av instrument dr dirmed reducerat till populdrmusikaliska
instrument, medan den klassiska musikens eller folkmusikens instrument, da med
undantag for skolor som har samarbetsprojekt med nagon kulturskola och eller jobbar
specifikt med klassisk musik pa schemat (Bergman & Lindgren, 2014; Emstad &
Angelo, 2017; SOU 2016:69, s. 162), inte ir lika tillgéngliga. Att elever i h6g grad sjilva
far vilja instrument i grundskolans musikundervisning (Skolverket, 2015, s. 77)
innebir alltsa ett val mellan instrument som elbas, gitarr, keyboard, trumset och sdng
primért, delvis som en foljd av utgangspunkten att elever i skolan frimst é&r
intresserade av populdrmusik.

Reformeringen av musiklirarutbildningen pa 1970-talet handlade mycket om 6ka
den musikaliska genrebredden i den hogre musikutbildningen till att, férutom
vésterlindsk konstmusik, ocksa ta upp sa kallade afro-amerikanska genrer sa som jazz,
pop, men ocksa folkmusik (Olsson, 1993). Detta ir genrer som nu kan betraktas som
vl etablerade vid musiklédrarutbildningen pa svenska musikhégskolor. Popmusik har
ocksa, genom arbeten av exempelvis Lilliestam (1995, 2009), hamnat i den
musikvetenskapliga forskningens kirnverksamhet. Detta skulle kunna beskrivas som
en form av musical gentrification (Dyndahl, Karlsen, Skarberg, & Nielsen, 2014).
Motsvarande har ocksa intrédffat med hip-hop vilket framtrider inom den
musikpedagogiska forskningen (S6derman & Sernhede, 2016; S6derman, 2007). I
dagens skola édr populdrmusik inte heller bara en angelégenhet fér skolungdomar utan
dven for de undervisande ldrarna. Under ett antal ar har en slags musikundervisnings-
kanon som bygger pa flera decennier gammal populdrmusik, och ddrmed snarare kan
séigas representera ldrarnas vardagskultur én elevernas varit etablerad (Ericsson &
Lindgren, 2010), en trend som diremot tenderar att avta (Skolverket, 2015).
Populidrmusik som en resurs att markera ett avstand till den etablerade vuxenvirlden,
en beskrivning som aterkommer genom populdrmusikhistorien (Fornis et al., 1988;
Fornis et al., 1994; Ziehe, Fornis, & Retzlaff, 1989), har ddrmed forlorat i effekt.
Genom en stridvan fran lirare att dra nytta av elevernas musikaliska uttryck i
undervisningen minskar populdrmusiken som en resurs att markera avstand och
skillnad.

Vilken musik ungdomar véljer att lyssna pa har visat sig utgora en del av hur de
positionerar sig i relation till kon (Danielsson, 2012; Kvarnhall, 2015; Werner, 2009).
Denna kénskodning har ocksa visat sig fa genomslag i musikundervisning pa olika sétt
(Abramo, 2009; Bergman, 2009; Borgstrom-Killén, 2014; Ellefsen, 2014; Green, 1997;
Kamsvag, 2011; Onsrud, 2013). I det foljande kommer jag att kort stanna upp vid nagra
genrer och diskutera dem som musikaliska praktiker (Small, 1998) som de kan tinkas
realiseras i undervisningen (Gimfor Borgstrom-Killén, 2014).

Rockmusik har visat sig utgéra en resurs att uttrycka maskulinitet pa, varfor
kvinnliga rockmusiker aterkommande markerats som undantag (Carson et al., 2004;
Johansson, 2002). Denna position kan till en bérjan innebdra fordelar inom
rockbranschen och lyftas som en form av underdog-position, en férdel som diremot
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tenderar att bli kortvarig (Reddington, 2007). Rockmusikens maskulina konnotation
framtridder ocksa tydligare da den kontrasteras mot exempelvis pop, som da
framtrider som feminin (Ganetz, 2008). Att positionera sig som rockgitarrist kan for
pojkar vara ett sitt att fa stort utrymme i musikklassrummet (Bergman, 2009;
Kamsvag, 2011). For att fors6ka motverka underordning av kvinnor i rockbranschen
har kvinnor bland annat skapat plattformar f6r att likt ménnen skapa nitverk och
stotta varandra, i former av separatistiska musikldger som exempelvis popkollo
(Nordstrom, 2010) eller festivaler som Lilith Fair i USA under 1990 talet (Carson et al.,
2004). Trots att ambitionen ma vara att skapa utrymme f6r kvinnors musicerande
riskerar den hir typen av insatser att reproducera en dominerande diskurs om att det
ar kvinnor sjilva som forvéntas skapa jamstélldhet genom att ta storre plats (Bjorck,
2011).

Hip-hop ér en musikhistoriskt sett mer nutida genre som ocksa bir med sig tydliga
konnotationer till kon, klass och ras (Kelly, 2016; Sernhede & Hedenstrém, 2002;
Werner, 2009, s. 172ff). Aven om den starka identifikation dessa kopplingar medfér,
och de tydliga politiska budskap som utgér en central del av musiken, kan anvindas i
undervisning och fa positiva effekter (Alim, Ibrahim & Pennycook, 2009) ir detta inte
en enkel uppgift. Hip-hop férmedlar i sitt musikaliska uttryck narrativet om den
afrikanska diasporan (Sernhede & Hedenstrom, 2002), om ett liv i utanférskap, och ar
forknippad med en ghettokultur som aktualiserar ett klassperspektiv i musiken
(Gilroy, 1993). Detta utanforskap har visat sig vara en attraktiv position som kan
plockas upp av savil svenskfédda som invandrare (Sernhede & Hedenstrém, 2002).
Sett ur ett konsperspektiv konstrueras den hip-hop med tyngre rytmer och politiska
budskap som maskulin, medan r'n’b med tydligare melodier av vad som uppfattas som
mer littsam karaktir konstrueras som feminin (Werner, 2009, s. 176ff). Det har ocksa
visat sig léttare for pojkar att positionera sig som autentiska rappare én vad det &r for
flickor i skolans musikundervisning (Onsrud, 2013). Att anvéinda sig av hip-hop for att
skapa social inkludering i musikundervisningen ir dirmed svart utifran de tydliga
sexistiska och rasistiska konnotationer denna genre bir med sig (Lindsey, 2015; Kelly,
2016; Fitzpatrick-Harnish, 2015).

Savil Borgstrom-Killén (2014) som Kouppaméki (2015) visar hur musikaliska
genrers tydliga konskonnotationer, i kombination med elevernas tydliga identifikation
med dessa, snarare verkar begriinsande &n frigorande. Mot denna bakgrund kan
strivan efter att till varje pris mota eleverna i sin egen vardagskultur i undervisningen
ifragasittas (Vikevi, 2009). Danielsson (2012) menar att det dr visentligt att utga fran
att musik inte dr nagot neutralt utan laddat med inneb6rder som blir betydelsefulla fér
eleverna pa ett antal olika sétt i musikundervisningen i grundskolan. Ambitionen att
nirma sig elevernas vardagskultur skapar ocksa skillnad da musiken som spelas
omojligen kan reflektera samtliga elevers musikintressen (Georgii-Hemming, 2005).
analogi med detta pekar Borgstrom-Killén (2014) pa mojligheten att istillet vélja
musikgenrer som inte ligger nira elevernas egen vardagskultur for att skapa storre
utrymme for eleverna att férindra och forhandla sina positioner.
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Oavsett musikalisk genre menar Hofvander Trulsson (2010) att musik som ett
uttrycksmedel kan skapa en mojlighet till kommunikation och da ocksa integration.
Populdrmusiken har ocksa visat sig kunna fungera som en métesplats, en gemensam
utgangspunkt, vid vilken ungdomar med olika nationella bakgrunder kan métas (E.
Seaeter, 2006). T dessa studier positioneras eleven fortfarande som musikintresserad,
men intresset ir generiskt och snarare forknippat med den musikaliska praktiken att
musicera, in att vara genrebundet.

Elever positioneras, som jag visat i detta avsnitt, aterkommande som i grunden
musikintresserade. Skillnader mellan elever konstrueras dirfér framfor allt utifran
vilken musik som de identifierar sig med. For att operationalisera dessa skillnader tar
flera studier fasta vid genrepraktiker och diskuterar dessa utifran traditionella
sociologiska kategorier som klass, kon och etnicitet. Som Wooffitt och Widdicombe
(1995) visat sker identifikation med olika musikaliska subgenrer diremot inte med
schablonmissiga beskrivningar av dessa, utan genom ett komplext spel som ofta ir
paradoxalt, motségelsefullt och gors med retoriska resurser som inte ir unika fér den
specifika genren. Som konstaterats i avhandlingens inledning &r min utgangspunkt att
inte pa férhand definiera musik som mer visentligt in nagot annat i ungdomarnas
interaktioner i musikklassrummet.

Elever som garagebandsmusiker

En ambition som i en svensk kontext har rotter i OMUS-utredningen ir strévan att i
hogre grad frimja skapande av musik, da pa bekostnad av att lyssna pa och analysera
musik, i grundskolan (SOU 1976:33). Tendensen att betona spelande av musik &r tydlig
ocksa i de senare arens kursplaner i musik i grundskolan dér spel pa instrument
forvintas utgora en central del av musikdmnet ocksa i de ldgre aldrarna (Skolverket,
2011). Denna forskjutning i undervisningens fokus fran ahoraren till musikern har
genomforts parallellt med ett skiftande fokus fran klassisk musik mot populédrmusik
som diskuterats ovan. Ut6ver att positioneras som musikintresserade, och
intresserade av nagon populdrmusikalisk genre, positioneras eleverna ocksad som
intresserade av att sjilva ldra sig spela musik tillsammans, som garagebandsmusiker.
Parallellt med denna férandring har forskare som Green (2008) utvecklat en metod
for musikundervisning inom skolan som formell institution, som bygger pa
populdrmusikerns informella gehorsbaserade lirande (Green, 2001; K. G. Johansson,
2002; Lilliestam, 1995). Denna ambition har diskuterats flitigt i den musikpedagogiska
debatten (Agar, 1996; Costes-Onishi, 2016; Davis & Blair, 2011; Folkestad, 2006;
Georgii-Hemming & Westvall, 2010a; Gullberg, 2002; Karlsen, 2010; Lines, 2009;
Mans, 2009; Wallerstedt & Lindgren, 2016; Zandén, 2010). I den svenska grundskolan
har pa ett liknande sitt en undervisningsmetod som kan beskrivas som en
garagebandsmodell (Gullberg, 2002) vuxit fram som en undervisningsmetod som
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overgripande kan beskrivas som att eleverna delas in i olika grupper som 6var under
lektionen, och att liraren cirkulerar mellan dessa grupper (Ericsson & Lindgren, 2010;
Georgii-Hemming & Westvall, 2010a; Skolverket, 2015; Wallerstedt & Lindgren,
2016). Flera av de olika krav som Green (2008) stéllt upp for en pedagogik som drar
nytta av informella metoder att lira sig musicera i formella undervisningskontexter
har dirmed reducerats bort (Wallerstedt & Lindgren, 2016). Ut6ver att eleverna
positioneras som musikintresserade generellt antas de alltsa vara motiverade att lira
sig spela musik, en motivation som ocksa férvintas vixa om de far lira sig utan att en
lirare dr nérvarande och styr undervisningen, genom nagon form av informell
laroprocess.

Utgangspunkten att betrakta idén om det informella ldrandet i singular, vilket &r
nagot av en forutsittning for att den ska kunna operationaliseras i en metod i
undervisningen, dr problematisk. Den informella metoden ir inte tidlos och naturlig,
utan situerad och bygger pa en idé om pop- och rockensemblen som 6var sjélva i sin
kéllare utan ledning av nagon lidrare (Vikevi, 2009). Utgangspunkten i inférandet av
informella undervisningsformer i skolan bygger till stor del pa att dra nytta av en
grundliggande, inre, motivation (Vikevi, 2009) som eleverna férviintas ha med sig i
relation till undervisningen. Med andra ord resulterar detta i att elever som redan ér
motiverade och positionerar sig sjdlva som garagebandsmusiker premieras (Bergman,
2009).

Att undervisningen sker i mindre grupper med mindre ldrarnirvaro (Backman-
Bister, 2014; Bergman, 2009; Ericsson & Lindgren, 2010; Georgii-Hemming &
Westvall, 2010a; Skolverket, 2015) innebér likheter med grupparbetet som metod i
skolans teoretiskt orienterade d&mnen. Det blir en slags hands-off undervisning, som
Lines (2009, s. 2) beskriver den, i vilken ldrarens roll likstills med handledarens och
elevernas storre friutrymme forvintas ge positiva effekter for deras ldrande. I
grupparbeten i skolan férskjuts ocksa en stor del av ansvaret for undervisningen till
eleverna sjilva. Ett siitt att 16sa denna dkade forviintan pa ansvarstagande kan vara att
nagon i gruppen positioneras som gruppledare, eller bandledare, i nagon form. Denna
position som ansvarstagande har visat sig mer frekvent intas av flickor nir det kommer
till grupparbete, vilket mdjliggor for pojkarna att inta en position som mer
avslappnade (Bjerrum Nielsen, 2010; Borgstrom-Kéllén, 2012; Einarsson & Hultman,
2001; Staberg, 1992; Ferm Almqvist, 2016).

I en studie om 6vande och musikskapande i olika rockband har Abramo (2011) visat
hur flickor i sitt skapande och 6vande separerar samtal om musiken och musicerandet
i sig, medan pojkarnas samtal d&r sammanflitat med musicerandet. Risken att dessa
bada sdtt att Ova hierarkiseras blir ocksa, menar Abramo (2011), storre i
konsheterogena grupper didr metoderna kommer i konflikt med varandra. Att ldta
mycket genom att spela pa sitt instrument, snarare fn att samtala om musik, har ocksa
visat sig vara mer tillatet bland pojkar 4n bland flickor (Abramo, 2011; Green, 1997;
Onsrud, 2013). Som Zandén (2010) visat utgér musicerande en mer effektiv resurs for
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att positionera sig som autentisk och skapande musiker, en position som &r attraktiv
bland musicerande skolungdomar (Scheid, 2009).

Aterkommande har musikinstrument visat sig indirekt indikera kén pa olika sitt
(Abeles, 2009; Bjorck, 2011; Carson et al., 2004; Delzel & Leppla, 1992; Hall, 2005;
Onsrud, 2013; Wrape, Dittloff, & Callahan, 2016; Wych, 2012) varfor det &r troligt att
dessa konskonnotationer kan aktualiseras ocksa i musikklassrummet. Barns
konsstereotypa val av instrument tenderar ocksa att 6ka med barnens alder med en
brytpunkt i tonaren da kon far 6kad betydelse i ungdomarnas vardag (Green, 1997;
Wrape et al.,, 2016; Wych, 2012). Som Wych papekar far valet av instrument effekter
for hur eleven blir bemétt av andra, varfor valet av instrument blir viktigt i barnets
socialiseringsprocess. Snarare in att siga att ungdomar viljer instrument efter
konskonnotationer menar Green (1997) att de véljer bort instrument som &r tydligt
forknippade med det andra konet. Att villja instrument att spela utgér sammantaget en
del av elevernas positionerande som indirekt kan indikera kon.

Eftersom garagebandsmodellen i sig bygger pa en populidrmusikalisk tradition
forekommer olika positioner i bandet som bygger pa de mest etablerade instrumenten
gitarr, bas, keyboard, trumset och sing. Bland de instrument som finns i
rockensemblen dr singen det som tydligast konnoteras med femininitet (Green, 1997)
vilket bland annat visat sig i pojkars avstandstagande till singen (Ashley, 2009; Hall,
2005; Hentschel, 2017; O'Toole, 1998). Sang sirskiljer sig ocksa fran andra instrument
genom att sangen beskrivs som mer forkroppsligad (Green, 1997). Sangaren intar ocksa
ofta en placeringi centrum av ett band vilket innebér att publikens blickar oftare riktas
mot sangaren, vilket kan upplevas som himmande (Borgstrom- Killén, 2012), men
ocksa utgora nagot efterstriavansvért. Singaren som identitetsposition varierar ocksa i
relation till genre med olika karaktiristika for jazz, klassiskt och pop exempelvis
(Schei 2007). Som en motpol utgor trumsetet det instrument som mest utpréglat ir
konnoterat med maskulinitet (Green, 1997; G. D. Smith, 2013). Att spela gitarr ddremot
ir inte lika entydigt kénskodat, i synnerhet inte akustisk gitarr, vilket kan ha att gora
med singer/songwriter traditionen som utgér en plattform for kvinnor att musicera pa
(Ganetz, 2008, s. 81). Elgitarren didremot har aterkommande visat sig utgora en resurs
gora maskulinitet pa (Armstrong, 2011; Green, 1997).

Att musicera i garageband kriver ocksa en viss musikteknologisk kompetens, inte
minst for att forstirka instrument och sang, nagot som aktualiserar positionen som
teknikern, en position som ofta slentrianméssigt gors till maskulin (Armstrong, 2011;
Ganetz, 2008; Green, 1997). I Borgstrom-Killéns studie av musikundervisning pa
gymnasieskolan bidrar musikteknologins maskulina konnotation till att pojkar
positionerar sig som experter, en roll i vilken de tillater sig ta hjilp av varandra, medan
flickorna snarare intar en passiv position och tittar pa (Borgstrom-Killén, 2014, s. 126).
Liknande resultat kan ses bland deltagarna i Fame Factory, en reality serie som f6ljde
ett antal musikers utveckling pd en musikskola (Ganetz, 2008). En studie av
hogskoleprogram som inriktar sig pa musikteknologi har visat sig i férsta hand locka
min fran ligre samhillsklasser (Born & Devine, 2015). Detta innebédr dirmed ett
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undantag i férhéllande till att béttre socioekonomiska forhallanden sedan lédnge visat
sig 0ka sannolikheten att borja spela musikinstrument pa fritiden (Bjurstrém, 1997;
Briandstrom & Wiklund, 1995; Jeppsson & Lindgren, 2018). I och med musik-
teknologins intag i ungdomars liv férindras ocksa grinserna mellan det formella och
informella ldrandet (Wallerstedt & Lindgren, 2016). En garagebandsundervisning med
hogre grad av teknologi involverad skulle ddrmed aktualisera andra positioner én den
traditionella.

Om garagebandsundervisningen sker genom en hands-off mentalitet innebér detta
ocksa att fragan om vem som spelar vilket instrument 6verldmnas till eleverna sjilva.
Aven om ambitionen ir att elevernas eget val ska leda till 6kad motivation att musicera
finns det en risk att mindre styrning leder till att eleverna i hogre utstrickning viljer
instrument, och musikerpositioner, pa ett konstraditionellt sitt. Om undervisningen
dessutom ér orienterad mot att upptriida minskar ocksa elevernas beniigenhet att ta
risker, och ddrmed riskerar ocksa kGnsmonster att cementeras ytterligare (Borgstrom-
Killén, 2012). Detta skulle, i analogi med Ericssons (2006, s. 170) tidigare omndmnda
likhetens tyranni, och med samma emotionella emfas, kunna benéimnas valfrihetens
tyranni (jimfor Giddens, 1991).

Att utga fran eleverna som garagebandsmusiker aktualiserar, som det hir avsnittet
visat, ett antal positioner som ir féorknippade med olika instrument, men ocksa med
olika forkunskaper, olika ansvarstagande och sétt att kommunicera i ldrande-
situationer. Samtliga dessa ér positioner som kan aktualiseras i elevernas interaktioner
i musikklassrummet.

Elever som unika individer

I detta sista avsnitt i forskningséversikten vill jag rikta blicken mot utgdngspunkten
att elever dr unika individer med skilda forutséttningar att lidra sig. Detta ér en grund
for att positionera eleverna som aterfinns savil i talet om inkludering som i talet om
individualisering. Inkludering syftar i vid bemirkelse till att inkludera elever som
annars skulle ha undervisats i sérskild grupp i undervisningen. I skollagen (SFS
2010:800) och ldroplanen (Skolverket, 2011) positioneras vissa elever som i behov av
sdrskilt stdd. Dessa styrdokument identifierar ddremot inte nagot sitt att identifiera
vem som ir i behov av sirskilt stod, utan detta avgérande limnas till skolan. For att
fatta beslut om behov av sérskilt stod utgar flera av skolans huvudmin fran medicinska
diagnoser. Skolan tar med andra ord st6d i det biologiska paradigmets dominans i
samhillet, och anvinder detta som argument for att fa tilldelat storre resurser till
skolan. Fragan om resursfordelning, kombinerat med en konkurrensutsatt skola,
skulle pa sa sitt delvis forklara den 6kande diagnostiseringen av elever med ADHD
(Michaélsson, 2013). Aven om de flesta diagnoser som diskuteras berér svdrigheter har
sa kallat sdrbegavade, barn som anses vara sérskilt intelligenta, ocksa borjat stilla krav
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pa att far sirskilt stdd och definiera sig som sirskilt utsatta (Persson & Kullander,
2014). Att vara hogkinslig ir ocksa en position som gor ansprak pa att vara biologiskt
given och som ocksa dberopas for att konstruera barn som unika individer (Edenroth-
Cato, 2018). Det kan vara viirt att anmérka att psykologiska och biologiska férklaringar
lika gérna kan anviindas for att definiera olika utvecklingsfaser relaterat till alder
(Sundin, 1995) och didrmed peka pa likhet snarare én skillnad mellan eleverna. Detta
till trots anviinds alltsa, nédr det kommer till individualisering och inkludering, denna
mer essentialistiska utgangspunkt att positionera elever som unika individer med
skilda forutséttningar. Som Vestad (2013, s. 400) visar i sin avhandling dberopas ocksa
kon nir barns individualitet ska beskrivas av deras fordldrar. Detta dr intressant
eftersom #ven en social grupptillhorighet lika gérna skulle kunna bidra till att
motverka ambitionen att konstruera individualitet.

Istudier av skolsystemet framtréider ocksa strukturella forklaringar till individuella
skillnader. Elever som presterar bra i musikdmnet, och som dirmed kan antas ha goda
forutséttningar att lyckas, kommer inte séllan fran sociokulturellt vilbirgade hem
(Briandstrom & Wiklund, 1995; Hofvander Trulsson, 2010; Jeppsson & Lindgren, 2018;
Skolverket, 2018b). Bernstein (1990) har visat pa skillnader i sprakanvindning hos
barn fran arbetarklass respektive medelklass, samt att spraket som anvénds i skolan
premierar elever fran medelklassen i hogre utstrickning. Skillnad i sprakliga
fardigheter kan vara en bidragande forklaring till varfoér klass visat sig utgora en sa
pass visentlig variabel for att forklara skillnader i prestationer i skolan (Lareau, 2011;
Rampton, Harris, Collins, & Bloomaert, 2008; Skolverket, 2018b). Utbildningsnivan i
elevers hemmiljoer har ocksa visat sig ha stor inverkan pa elevers férutséttningar att
tillgodogora sig kunskaper vilket Higerfeldt (2004) visat i en studie av natur-
orienterande imnen. Aven i denna forskning som snarare tar avstamp i sociala
strukturer positioneras eleverna som olika i relation till deras forutsittningar att delta
i undervisningen.

Fokus pa individens férutséttningar aterkommer ocksa i talet om individualisering.
Backman-Bister (2014) diskuterar i sin avhandling individualisering som svarigheten
att undervisa elever med vildigt skilda férkunskaper. En undervisningsmetod som
Backman-Bister identifierar som en mojlighet att individualisera musik-
undervisningen ir kamratldrande. Den grundliggande tanken med denna dr att en elev
som antas ha bittre forutsittningar hjdlper nagon som har sdmre forutséttningar,
nagot som aktualiserar tva ytterligare positioner, kamratldraren och en kamrateleven.
Tendensen att uppmana eleverna att hjélpa varandra, och da ocksa bedéma varandra,
har etablerats i skolan som nagot positivt och kan beskrivas som ett utfall av en
kollaborativ vindning (Cromdal et al., 2007). Som Backman-Bister (2014) pekar pa
kan kamratlirande bade vara elevinitierat och ldrarinitierat och vidare antingen
initieras av att eleven stiller en fraga eller att nagon spontant borjar informera eller
instruera (Tholander & Aronsson, 2003). Dessa positioner som kamratelev och
kamratldrare tangerar ocksa fragan om olika forutséttningar att ldra sig. Diremot
realiseras, vilket Tholander och Aronsson (2003) papekar, dessa positioner i den
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sociala interaktionen snarare dn som ett utfall av skilda strukturella eller biologiska
forutséttningar. Att kamratléraren aterkommande visat sig vara en flicka (Tholander
& Aronsson, 2003, s. 209f) ska darfor snarare forstas som att kamratliraren ir en
position som &r mer forenlig med uttryck fér femininitet. I musikpedagogik saknas
dédremot detaljerade studier som ytterligare kan problematisera situationer av
kamratldrande, ett lirande som &r synnerligen viktigt i just musikdmnet utifran den
frekventa anvéndningen av den gruppundervisning enligt garagebandsmodellen som
sker i imnet.

Ambitionen att individanpassa undervisningen genom att géra nivagrupperingar
riskerar att cementera skillnader och minska skolans formaga att kompensera for
olikheter i uppvixtférhallanden, detta 4ven om det sker i termer av individualisering
(J. Gustafsson, 2014). Individualisering som pa sa sitt innebdr homogenisering av
undervisningsgrupperna kan dirmed, pd samma sétt som skolsegregering, innebéra
att positiva kamrateffekter uteblir. Kamrateffekten, som studeras pa klassrumsniva,
kan kort sammanfattas som att lagpresterande elever drar fordelar och presterar
bittre om elever i deras omgivning ocksa presterar bittre (Asp-Onsjo, 2014;
Skolverket, 2012). En studie genomford i Stockholmsregionen har visat att blandade
grupper ér fordelaktigt for de lagpresterande utan att vara negativt fér de hog-
presterande (Sund, 2009). Kamrateffekter kan ocksa paverka lirarnas férvintningar
till att bli mer positiva (Skolverket, 2012), nagot som har visat sig ha stor paverkan pa
elevernas prestationer pa gruppniva (Hattie, 2009).

Sist vill jag nimna att det tillika finns en motdiskurs mot att identifiera skilda
forutséttningar hos de enskilda eleverna och istillet betona alla elevers lika goda
forutséttningar att lira sig musik. Lagerl6f och Wallerstedt (2014) menar ddremot att
denna utgangspunkt i vad de kallar det kompetenta barnet kan bidra till att skapa
skillnad i undervisningen samtidigt som den &r svar att ifragasétta. Genom att utga fran
att alla barn i grunden &r musiska och att musik kanske till och med ir en sjilvklar del
av det minskliga (Bjorkvold, 1989/2005) premieras i undervisningen den typ av
hands-off undervisning som i grundskolans musikklassrum tar sig uttryck i
garagebandsmodellen och i den fria leken pa forskolan (Lagerlof & Wallerstedt, 2014).
Bada dessa positioner, det kompetenta barnet och den unika individen, existerar som
Vestad (2014) papekat parallellt med varandra.

I det hir kapitlet har jag presenterat olika positioner som framtrider i forskning
som pa olika sitt visat sig relevant att diskutera i relation till elevernas interaktioner i
de studerade musikklassrummen i denna avhandling. Ambitionen &r att skapa en god
grund att diskutera hur elevers positionerande kan péaverka forutsittningar f6r olika
aktiviteter att 4ga rum i musikklassrummet.
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3. Att lidsa elever som stindigt
positionerande

I det hér kapitlet kommer jag att redogora for teorier som jag pa olika sétt funnit
fruktbara for att belysa hur elevers positionerande i musikklassrummet samspelar med
musikundervisningens aktiviteter. Inledningsvis betonar jag hur eleverna i musik-
klassrummet ska forstas som socialt konstruerade (Edwards, Ashmore, & Potter, 1995;
J. Potter, 1996; A. M. Smith, 2003; Wetherell, 1998, 2008). Vidare beskriver jag hur
dessa sociala konstruktioner kan analyseras som diskurser och vad dessa diskurser
utgors av (Foucault, 1971/1993; Wetherell & Potter, 1992). Efter detta belyser jag
sarskilt hur diskurser positionerar eleverna (Althusser, 1971; Foucault, 1975/1991,
1964/2010) men ocksa kan anviindas som resurser for eleverna att positionera sig
sjilva (Wetherell, 1998, 2008; Wetherell & Potter, 1992). Under nésta rubrik definierar
jag positionen som en stindig process, som ett stindigt positionerande, som bara i
tillfdlliga tillslutningar framtréider som en bestindig och koherent enhet. For att
realisera en position kriivs att ett visst diskursivt retoriskt arbete gors, ett arbete som
kan analyseras med begrepp fran positioneringsteori (Davies, 1989/2003; Davies &
Harré, 1990; Davies & Hund, 1994; Harré, Langenhove, & Berman, 1999; Harré &
Langenhove, 1991, 1999; Harré, Moghaddam, Sabat, Cairnie, & Rothbart, 2009), den
tidiga retoriskt orienterade diskurspsykologin (Edwards & Potter, 1992; J. Potter,
1996) samt fran en bredare och mer kritisk diskurspsykologisk tradition (Billig, 1988,
1996, 2005b). Slutligen diskuteras en diskursiv, spraklig, lisning av kon som position
(Kiesling, 2018a, 2018b; Ochs, 1992; Speer & Stokoe, 2011).

Elever som socialt skapade i interaktion

Min huvudsakliga teoretiska inspirationskilla betréffande hur eleverna ska
begripliggoras dr diskurspsykologins konstaterande att varje subjekt skapas i
interaktion med andra (Edwards, 2005; Edwards et al., 1995; Edwards & Potter, 1992,
2001; J. Potter, 1996; J. Potter & Wetherell, 2001; Wetherell, 1998, 2008, 2012;
Wetherell & Potter, 1992, 2001). Subjekt existerar ddrmed inte pa nagot meningsfullt
sétt utanfor en social dimension. Det sétt som subjektet realiseras i interaktion med
varandra och omvirlden utgor sa att séga sjilva subjektet. Utgangspunkten &r inte att
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forneka att det existerar nagon verklighet utanfoér detta sociala spel, utan snarare att
peka pa hur inre psykologiska mekanismer inte dr mojliga att studera utan att gora en
lang rad antaganden. Edwards uttrycker det pa foljande sétt:

Discursive psychology has developed a discourse-based alternative to topics that, in
mainstream psychology and social psychology, are usually approached as cognitive
representations explored through experimentation, the use of specially invented textual
materials, and the construction of abstract cognitive models. (Edwards, 2005, s. 260)

Subjektet ér alltsé hela tiden utspritt och aterfinns snarare att studera i mellanrummen
mellan individer 4n inom varje individ var for sig. Med detta sagt argumenterar jag
inte f6r att detta &r det enda rimliga séittet att studera elever i musikklassrummet, utan
att det utgor en, utifran studiens syfte, givande utgangspunkt for att pa ett dynamiskt
sitt studera maktdimensioner i musikklassrummet. Att utga fran en vygotskijansk
(Maybin, 2003) eller en piagetiansk (Walkerdine, 1998) ldsning av elever i
klassrummet innebidr exempelvis att samtal som kan anses visa spar av kognitiv
utveckling premieras och diskuteras pa ett nyanserat sitt, medan andra sociala
dimensioner riskerar att forbises. Att utgd fran begreppet musicking (Small, 1998)
skulle, &ven om utgangspunkten ligger i linje med en upplosning av subjektet, leda till
att interaktioner som kretsar kring det musikaliska framférandet fick foretride fore
andra interaktioner. Ingen teoretisk ansats &r dirmed neutral och mitt argument for
att utga fran en diskurspsykologisk ansats motiveras av min ambition att synliggora
eleverna och vad som star pa spel fér dem i interaktion med varandra i de olika
musikklassrummen utan att avgrinsa detta till interaktioner som enbart ber6r musik
eller lirande.

Utgangspunkten att verkligheten inte kan goras meningsfull utanfér ménniskans
sociala praktiker brukar benimnas socialkonstruktionism. Betydelsebirande mening
konstrueras sa att siga socialt, ddrav termen. Socialkonstruktionismen har vuxit fram
ur ett ifragasittande av den tilltro till mojligheten att komma at nagon form av
essentiell kunskap om verkligheten som varit dominerande under tidigare delen av
1900-talet (Berger & Luckmann, 1967; Burr, 1995; Edwards et al., 1995; J. Potter, 1996;
Searle, 1995/1999). Verklighetens beskaffenhet, ontologi, blir pa sa siitt en icke-fraga.
Desto mer energi dgnas at epistemologi och hur kunskaper konstrueras. Inte heller
vedertaget objektiva sanningar, som betraktas som icke sprakliga, som mdobler och
doden, dr mojliga att tillskriva ndgon entydig mening, utan &r fargade av den sprakliga
praktik i vilken de framtrider (Edwards, Ashmore & Potter, 1995).

For socialkonstruktionisten vicks tva olika fragor, den forsta hur verkligheten ir
konstruerad och den andra pa vilket sitt denna konstruktion retoriskt legitimeras i
sociala praktiker (Edwards & Potter, 2001). Den andra av dessa fragor innebér ett brott
mot en mer etablerad socialkonstruktionistisk tradition (Berger & Luckmann, 1967),
men som diskurspsykologin visar stort intresse fér (Edwards & Potter, 1992; J. Potter,
1996). Bada dessa inriktningar &r av intresse om man vill studera elevernas
interagerande i musikklassrummet, den f6rsta for att identifiera vilka konstruktioner
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av verkligheten som aktualiseras i deras interaktioner och den andra for att visa hur
eleverna retoriskt positioneras och positionerar sig i relation till varandra. Den f6rra
av dessa har varit av aterkommande intresse i studier av elever i musikklassrummet
(exempelvis Borgstrom-Killén, 2011; Ellefsen, 2014; Ericsson, 2002; Ericsson &
Lindgren, 2010; Onsrud, 2013). Det finns emellertid ett behov av att ytterligare belysa
hur elever i grundskolans musikklassrum sprakligt konstruerar sig sjéilva och varandra
i sina interaktioner i musikklassrummet.

I syftet att férsoka fortydliga det socialkonstruktionistiska grundantagandet vill jag
lyfta ett exempel som dr synnerligen centralt i studier av musik, nimligen emotioner.
Uppfattningen att kénslor utgor nagot kroppsligt, essentiellt existerande och skiljt
fran den sprakliga representationen av kéinslan, ir bade vil etablerad i vart vardagliga
humanistiska sprak och utgér ett aterkommande grundantagande i forskarsambhiillet
(Rose & Abi-Rached, 2014), inte minst inom den musikaliska neuroforskningen. Detta
motiverar ett fértydligande ocksa av pedagogiska skél (Ekstrom, 2015). Wetherell
(2012) visar exempelvis svarigheten att akademiskt héivda existensen av olika
grundlidggande kinslor som ér giltiga for alla méinniskor. Istillet sker hela tiden
grinsdragningar och i dessa grinsdragningar fyller den sprakliga drikt med vilka
kénslorna klis en viktig funktion. I den hér avhandlingen betraktas kénslor i linje med
Wetherells (2012, 2013) resonemang utifran dess sociala funktion, inte som ett uttryck
for nagon form av inre process, varken biologisk eller psykologisk.

Aven fran posthumanistiska (Badmington, 2000; Asberg, Hultman & Lee, 2012) och
nymaterialistiska (Alaimo & Hekman, 2008; Bennett, 2010) teoribildningar ifragasitts
den social-konstruktionistiska hallningen, men da utifran dess fokus pa epistemologi,
alltsa att fokusera pa kénslornas funktion i det sociala samspelet och limna fragan om
kénslans ontologiska vara ddrhén. Som Ahmed (2008) papekat ir prefixen, i det hér
fallet post-humanism och ny-materialism, problematiska eftersom de betonar skillnad
och férnyelse och bidrar till att délja likhet och relation. Aven Ahmed pekar alltsa pa
det sprakliga spelet, i det hir fallet ett spel som handlar om att som teoretiker
positionera sig och skriva fram sig sjilv som det nya och markera ett avstand till det
gamla, vilket underforstatt dr simre. Med detta sagt handlar &ven dessa nya teorier
snarare om att utveckla socialkonstruktionismen #n att helt limna densamma. En
huvudsaklig kritik handlar om att spraket anses ha tillskrivits allt for stor betydelse;
som Barad uttrycker det:

Language has been granted too much power. The linguistic turn, the semiotic turn, the
interpretative turn, the cultural turn: it seems that at every turn lately every “thing” —
even materiality - is turned into a matter of language or some other form of cultural
representation. (Barad, 2003, s. 801)

Kritiken mot att sprak har givits allt fér stor betydelse kan vara befogad, nagot jag
aterkommer till senare. Forst vill jag istéllet forsvara ett fokus pa sprak. Barads 16sning
som bygger pa en forflyttning fran ett epistemologiskt till ett onto-epistemologiskt
perspektiv, utgar med rétta fran att naturen inte &r ahistorisk och tidlés (Barad, 2003,
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s. 801). Barad identifierar bland annat Foucault och Butler som de teoretiker som
representerar detta ¢verdrivna sprakliga fokus som reducerar all materia till nagot
obetydligt. Utgangspunkten dr med andra ord att ett poststrukturalistiskt perspektiv
indirekt, genom sitt fokus pa hur naturen socialt konstrueras primért i
mellanminskliga interaktioner, samtidigt utgar fran att naturen bara finns dir som
oforénderlig och tidlos. Detta dr ddremot en nagot oréttvis argumentation som inte tar
hinsyn till hur exempelvis Foucault (1975/1991) beskriver hur byggnader kan
kommunicera disciplinering och ddrmed inte ér varken tidlos eller neutral. Vidare, nér
ett teoretiskt perspektiv ska operationaliseras sker detta aterkommande med spréaket
i sociala ssmmanhang fér oss ménniskor, vilket géller dven for posthumanistiska och
nymaterialistiska teoribildningar. Aven om det dirféor finns mellanminskliga
interaktioner som inte #r sprakliga i sig, star de aldrig helt fria fran att de tillskrivs
mening i spraket. Butler uttrycker nagot som skulle kunna beskrivas som ett forsvar,
dven om det &r skrivet tidigare #n Barads artikel, sahér: “we have already
contaminated, though not contained, the very body we seek to establish in its
ontological purity” (Butler, 2001, s. 257). Aven om det, som Butler (2001) papekar, inte
sprakligt gar att fanga alla aspekter av kroppen innebér detta inte att kroppen existerar
utanfér en spraklig drikt. Med utgangspunkt i att spraket alltid dr nérvarande i
minskligt meningsskapande ser jag det dirfor som fortsatt fruktbart att ocksa studera
hur individer positioneras inom ramen fér mellanménskliga och i ndgon man sprakliga
interaktioner.

For att aterga till eleverna i musikklassrummet utgar jag saledes fran hur eleverna
konstrueras i interaktion med varandra. Materialitet, sa som instrument, elevernas
kroppar och viggarna i musiksalen, utgér mojligen resurser for elevernas
positionerande, men det dr genom att observera effekterna av dessa i elevernas
interaktioner som betydelsen av dessa olika materialiteter realiseras och far betydelse.

Diskurs som social interaktion

Den socialkonstruktionistiska utgdngspunkten som den hér avhandlingen vilar pa
innebdr att savil eleverna som kontexten som omger eleverna ir att betrakta som
socialt konstruerade i sin helhet. Socialkonstruktionismen erbjuder diremot inte
direkta redskap att analysera skillnader eller likheter mellan olika verklighets-
uppfattningar varfor jag har vint mig till diskursbegreppet. Diskursbegreppet har
anvints aterkommande inom humanistisk och samhéllsvetenskaplig forskning pa
olika sitt, varfor det dr pa sin plats att forsoka definiera hur jag anvinder begreppet.
Som Billig (1996) papekar aktualiserar varje definition sin egen motsats, vilket gor det
svart att ge nagon komplett definition av diskursbegreppet (jamfor Billig, 1988).
Istillet vill jag dérfor i det hér avsnittet lyfta nagra skiljelinjer som kan hjilpa till att
avgrinsa vad som avses med begreppet diskurs i den hir avhandlingen.
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Edwards definierar diskurs som ”Talk and texts, studied as social practices.”
(Edwards, 2005, s. 104). T motsats till hur en del andra diskursanalytiska skolor
anvinder diskurs betraktas alltsa inte bara skriven text utan ocksa talet som diskurs.
Ut6ver detta betraktar jag dven icke-sprakliga verbala utsagor som diskursiva,
exempelvis gester och kroppssprak (C. Goodwin, 2000) som att himla med 6gonen (M.
H. Goodwin & Alim, 2010) och emotionella uttryck (Edwards, 2001; Wetherell, 2012).
Trots att Potter redan 1996 identifierade behovet att utveckla begrepp for att analysera
dven icke sprakliga handlingar (J. Potter, 1996, s. 10) har det verbala spréket
fortfarande utgjort en stor del av den mikrosociologiska forskningens huvudfokus.
Denna brist pa fokus pa interaktioner som inte &r sprakliga kan vara en bidagarande
orsak till Barads kritik av att spraket tillskrivits fér stor makt (Barad, 2003). Detta
ligger ocksa i linje med hur Wetherell (2013) menar att forskning om kénslor har
mycket att vinna pa att se hur kinslor framtrider i interaktion, snarare én i att férsoka
studera kénslor som nagot icke-diskursivt, bortom det sociala spelet.

Tre 6vergripande omraden har pekats ut som centrala for att definiera diskurs inom
diskurspsykologin (Edwards & Potter, 2001), vilka ocksa varit behjilpliga i mitt
forskningsprojekt. Det forsta av dessa omraden handlar om att diskurser &r situerade.
Varje ord och utsaga &r situerad pa en viss plats sekventiellt i en interaktion.
Betydelsen av vilken plats ett ord far i en interaktion &r dirmed ocksa att betrakta som
en del av det diskursiva och antas bidra till att konstruera mening. Kontext utgérs med
andra ord inte i forsta hand av ramfaktorer, som exempelvis att musikundervisningen
sker med barnien viss alder, i en skola med krav pa betygsséttning eller liknande, utan
kontext skapas snarare genom elevernas interaktioner med varandra. Inom
positioneringsteorin kan detta beskrivas som att olika storylines aktualiseras (Davies
& Harré, 1990). Det diskursiva later sig pa sa sétt inte begrénsas till orden i sig, utan
omfattar ocksa olika 6verenskommelser f6r hur samtal organiseras. I en numera
klassisk artikel utvecklar Laclau och Mouffe (1987) Wittgensteins (1953/1958) teori
om sprdkspel genom att betrakta hela samspelet som diskursivt, da &ven de
underforstadda principer som samtalet bygger pa och ger det mening. I enlighet med
Laclau och Mouffes resonemang betraktar jag i denna avhandling hela samspelet som
diskursivt.

Diskurser skrivs ibland fram som situerade for att markera en skillnad mellan ett
mikro- respektive ett makroperspektiv inom olika diskursanalytiska skolor. I det
sammanhanget kan Foucaults studier (Foucault, 1964,/2010, 1979/1991, 1976/2002) i
hog utstrickning anses vara inriktade mot att identifiera makro-diskurser, medan
diskurspsykologin (Wetherell & Potter, 1992; Widdicombe & Wooffitt, 1995) dgnar sig
at mikro-diskurser. Med denna uppdelning foljer diremot en risk att lisa detta som att
diskurser, situerade inom en specifik praktik, &r helt fristaende fran diskurser i andra
praktiker. Istéllet ska diskurser, i enlighet med Foucault (1971/1993), forstas som att
de cirkulerar och forflyttar sig mellan olika praktiker. Diskurser pa en makro-niva kan
alltsa lika girna aktualiseras pa en mikro-niva. Ddremot dr det en empirisk fraga vilka
diskurser som aktualiseras och vilken funktion dessa fyller i interaktioner i ett mikro-
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perspektiv. Som Hacking (2004) papekar kan dessa stora diskurser ddremot betraktas
som lika nérvarande i den direkta praktiken.

Den andra visentliga aspekten som Edwards och Potter pekar pa ir att diskurs inom
diskurspsykologin #r handlingsorienterad och utrittar saker snarare #n informerar.
Istéllet for orden i sig som yttras inriktar sig diskurspsykologen mot den effekt orden
far i interaktion med andra. Denna upplosning, inte bara av linken mellan spraket och
verkligheten, men ocksa mellan ord 6ver tid och i olika kontexter, utgoér grunden i det
som kallas poststrukturalism och som utgér dnnu en grundpelare som den hir studien
vilar pa. Detta sitt att se pa spraket har sina rotter i vad som beskrivits som den
sprakliga vindningen inom vilken teoretiker som Austin (1975), Wittgenstein
(1953/1958) och de Saussure (1960) pa delvis olika sitt pekat pa och analyserat
sprakets handlingsdimension. Detta innebér att kopplingen mellan en spraklig utsaga
och nagot essentiellt existerande fenomen i verkligheten 16ses upp (Edwards et al.,
1995). Lanken mellan signifiant, det utpekande ordet, och signifié, det som pekas ut, ir
som Saussure uttryckte det godtycklig (Saussure, 1960) satillvida att ord i
forflyttningar 6ver tid och rum kan fa nya betydelser. Austins (1975) analys av olika
talakter, handlingar som utférs med ord, bygger pa en viss korrelation mellan de ord
som anvinds och sjilva handlingen. Detta ér en koppling som diskurspsykologin 16ser
upp och papekar att samma handling kan utféras med olika ord (Edwards & Potter,
2001), eller for den delen helt utan ord. Att efter att ha vunnit i en musikalisk duell
stricka upp hiinderna i en segerliknande gest kan exempelvis lika vil kommunicera
skrytsamhet som att utbrista ”yes”.

Tredje och sista omraden som Edwards och Potter pekar ut som centralt inom
diskurspsykologin &r att diskurs dr socialt konstruerad pa tva sitt i analogi med
resonemanget kring den socialkonstruktionistiska ansatsen ovan. For det férsta skapar
varje diskurs en nagorlunda koherent version av verkligheten, da ocksa hur det egna
subjektet positioneras i relation till denna verklighet. Genom att det inom
diskurspsykologin antas finnas en mojlighet for flera olika diskurser att plockas upp i
en och samma interaktion innebir detta en mojlighet att studera variation i hur
verkligheten konstrueras och vilka positioner som aktualiseras. For det andra &r
interaktionen i sig, som redan konstaterats, konstruerad enligt vissa principer. Aven
dessa principer i sig dr att betrakta som del av det diskursiva och sétter ramarna for
vilka mojligheter som erbjuds en elev att 6vertyga en annan om att denne exempelvis
ir bittre pa att spela gitarr. Borjesson och Palmblad uttrycker detta sahir "Diskurser
dr inte bara vad som ségs i olika ssmmanhang utan ocksa vad som gor det mojligt att
siga det” (Borjesson & Palmblad, 2007, s. 12).
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Diskurser positionerar elever...

Hittills har jag forsokt definiera hur socialkonstruktionistiska grundvalar och ett fokus
pa diskurser kan anvindas for att studera hur mening produceras i en socialt skapad
verklighet. I det f6ljande vill jag mer specifikt diskutera hur diskurser ocksa
positionerar de enskilda subjekten, i det hir fallet elever i musikklassrummet.
Diskurser kan beskrivas som olika normsystem som vi forhaller oss till och som
sorterar manniskor i olika kategorier. Detta dr inte nagon oskyldig och verkningslos
praktik, utan olika uppfattningar om vem som &r vansinnig kan, for att ta ett exempel
fran Foucault (1966/2001), avgéra vem som frihetsberdvas och lases in pa olika
anstalter. Detta brukar beskrivas som att diskurser utévar en produktiv makt, att de
skapar och fordndrar verkligheten pa hogst patagliga sitt. Vilka diskurser som
aktualiseras i musikundervisningen paverkar exempelvis vilka subjektspositioner som
premieras i musikundervisningen (Ericsson & Lindgren, 2010).

Att diskurser pa sa sitt skapar subjektspositioner for individer att inta innebér inte
att det dr omdojligt for elever att inte agera i enlighet med dessa. Diremot kan ett brott
mot dessa forvintningar leda till att elever positioneras som exempelvis avvikande
eller problematiska. Som Billmayer (2015) och Samuelsson (2008) visat delar manga
ldrare i grundskolan férvéntningar pa elever att vara konforma i ndgon man, att réicka
upp handen, komma i tid, ha med sig material till lektionerna och att prata med ett
vardat sprak. Elever kan vilja att bryta mot detta forvéintade beteende men blir da
positionerade som avvikare vilket ackompanjeras av férsék fran lirarens sida att
forklara och forsta detta avvikande beteende. Att pa allvar paverka maktférhallanden
i en viss situation skulle dérfor ocksa omfatta att fordndra synen pa vad som &r ett
normalt beteende, nagot som &r mycket svarare att astadkomma, om ens mojligt.

Ett annat och djupare sitt att uttrycka denna diskursiva makt 6ver eleverna &r att
ga till Lukes (2005) definition av maktens olika dimensioner. Den férsta av dessa
dimensioner innebir att person A formar person B att gora nagot som denne annars
inte skulle ha gjort, vilket liknar en férhallandevis traditionell syn pd makt. Den andra
dimensionen innebér makten 6ver dagordningen vilket i klassrummet skulle kunna
motsvaras exempelvis av att ldraren eller kursplanen bestimmer vilken musik som ska
spelas. Det Lukes beskriver som maktens tredje dimension, och som i hég utstrickning
liknar den syn pa makt som Foucault ger uttryck for, beskriver Lukes som makten 6ver
tanken. For att aterga till exemplet med eleven som avviker fran den forvintade
elevpositionen i klassrummet sa innebér denna maktdimension att eleven ocksa ser sig
sjilv som avvikande. Diskursens makt blir pa sa sitt fullkomlig och 6verordnar den
normativt férviintade positionen 6ver den avvikande.

Denna syn pa makt hos Foucault har ifragasatts utifran att den betraktar diskursers
makt som fullkomlig och skapar vildigt fa mojligheter att studera férédndring samt att
den &r béttre limpad for stora, hegemoniska (Laclau & Mouffe, 1985), diskurser som
genomsyrar hela samhillet pa sitt som Foucault (1976/2002, 1964/2010) gjort. Pa
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motsvarande sitt har Ericsson (2002, 2006) identifierat diskurser som positionerar
savil elever som lirare pa olika specifika sétt. Connell (1995/2003) har i sitt arbete om
maskulinitet ocksd anviind hegemonibegreppet for att peka pa hur det finns en
inbordes ordning mellan olika uttryck fér maskulinitet dér en viss typ av maskulinitet
aterkommande 6verordnas och tillskrivs storre virde for att uttrycka maskulinitet dn
andra. I den hér avhandlingen antas diremot inte diskurser som pekats ut som
dominerande i samhaéllet vara giltiga i samtliga sammanhang, och dirmed inte med
sjilvklarhet bland eleverna i Centralskolans respektive Musikprofilskolans musik-
klassrum. Diremot fyller tidigare studier av sadana Gvergripande diskurser en
funktion genom att de potentiellt kan aktualiseras i de olika musikklassrummen da
paverka elevernas forutséttningar pa olika sétt. Vilka diskurser som aktualiseras i
elevernas olika praktiker blir ddremot en empirisk fraga. Grundantagandet ir att inga
diskurser fran borjan dr hegemoniskt 6verordnade andra, utan att diskursernas
ordning avgors inom respektive praktik.

... och diskurser utgor resurser i elevernas
positionerande.

Diskurser skapar, som avsnittet ovan visat, positioner som begrénsar subjektets
handlingsutrymme. Som ocksa papekats ér den typen av analys mest relevant i relation
till studier av stora, eller hegemoniska, diskurser som paverkar stérre delar av
samhillet och som ingen helt kan undvika. Didremot &r en av diskurspsykologins
utgangspunkter att det finns flera olika mojliga diskurser som kan vara aktuella for
eleverna i en specifik praktik, exempelvis i ett musikklassrum. Foucault har uttryckt
att diskurser cirkulerar (Foucault, 1971/1993) vilket kan ldsas som att diskurser i olika
hog grad aktualiseras i olika praktiker. I sin kritik av Foucault menar Wetherell &
Potter (1992) att han inte riktat tillriicklig uppmirksamhet vare sig mot mangfalden av
diskurser eller mot vilket sitt diskurser cirkulerar mellan olika praktiker. Varje
enskild praktik skapar dirmed inte egna sma diskurser, utan dessa utgér redan
existerande diskurser. Diskurspsykologin har tagit fasta pa denna rorlighet for att titta
pa den variation som déirfoér forekommer i varje specifik praktik och vidare hur olika
diskurser aktualiseras i olika praktiker samt vad detta innebér for vilka mojligheter
subjektet har att navigera bland dessa diskurser.

Diskurser kan beskrivas som resurser subjektet kan anvénda sig av i ett stindigt
pagaende forhandlande om mening (Wetherell, 1998; Wetherell & Potter, 1992;
Wetherell, Taylor, & Yates, 2001a; Wetherell et al., 2001b). Inom en interaktion kan
didrmed flera olika diskurser aktualiseras, vilket skapar roérlighet och variation.
Interaktionen subjekt emellan kan alltsd beskrivas som en kamp om definitionen av
verkligheten, da inte genom en kamp mellan olika individer, utan mellan de olika
diskurser som ir aktuella och de olika positioner som dessa diskurser erbjuder. Att
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agera pa ett visst siitt och vinna erkdnnande f6r detta, &ven om det sker utan ord, kan
innebéra att en viss definition av virlden, en viss diskurs, far foretride fére en annan.
Pa sa sitt skapas ett visst handlingsutrymme for det enskilda subjektet.

Detta innebér en skillnad mot Laclau och Mouffes (1985) begrepp 6verdeterminerat
subjekt, sd som det anvdnts i Lindgren och Ericssons (2010) studie av
musikklassrummet exempelvis, som inte medger nagon storre rorlighet. Detta
begrepp ér anviindbart for att studera hur flera maktaxlar samverkar och skapar olika
begrinsningar for olika subjekt, men subjektet som studeras framstar litt som
forhallandevis passivt. Att istéllet fokusera pa subjektets mojligheter att aktualisera
olika diskurser och pa sa sétt 6ppna upp for olika positioner att inta skapar istillet
fokus pa just den fordnderliga processen.

For att ett subjekt ska kunna skapa ett storre handlingsutrymme krévs att hen lyckas
overtyga andra om ett skifte av fokus, att situationen istéillet bor ldsas utifran en annan
diskurs, i vilken det egna subjektet framtrider som mer fordelaktigt. Det krivs alltsa
ett visst retoriskt arbete for att 6vertyga och skapa utrymme att foréindra och forskjuta
sin position. Sddana tekniker for att 6vertyga andra benimns inom diskurspsykologin
for retoriska resurser (Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996). Aven dessa resurser i
sig dr diskursiva och situerade satillvida att de inte fungerar pa samma sitt eller dr lika
effektiva i alla praktiker.

For att kunna prata om makt som letar sig inda ned pa en individniva krévs ocksa
ett fortydligande kring vilka subjekt, vilka elever i klassrummet, som kan inta vilka
positioner. Vissa sitt att positionera sig sjilv pa dr mer littillgingliga &n andra
(Wetherell & Potter, 1992) och kriver inte nagot storre retoriskt arbete, medan andra
dédremot dr svarare att inta. Dessa svarigheter kan bade analyseras utifran vilka
diskurser som redan ir aktualiserade i den specifika praktiken i det specifika musik-
klassrummet, men ocksa vilka olika tidigare positioneringar och vilka diskurser som
individen har forhallit sig till. Wetherell och Potter beskriver detta pa f6ljande sitt:

We want to argue that the identity and forms of subjectivity which become instantiated
in discourse at any given moment should be seen as a sedimentation of past discursive
practices. A sense of identity and subjectivity is constructed from the interpretative
resources - the stories and narratives of identity - which are available, in circulation, in
our culture. [...] This subjectivity is also constrained, of course, by other social practices.
Some accounts of self are more readily available to some than others. (Wetherell &
Potter, 1992, s. 78)

En position som inte &r lika tillgéinglig for ett visst subjekt att inta kréver ddrmed att
ett storre retoriskt arbete gors for att lyckas. Att diskurser skapar positioner utifran
vilka eleverna blir begripliga innebér med andra ord inte att alla elever inréttar sig
efter dessa, men didremot krévs att det krivs ett storre arbete for att bryta mot en
forvintad position.
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Positionen som en stindig process

Sahir langt har jag forsokt visa hur socialt skapade diskurser bade begriinsar elevernas
mojligheter att positionera sig och samtidigt kan utgora resurser for att foréndra,
forskjuta och forhandla kring sina positioner. I det hér avsnittet r min ambition att
klargora pa vilket sitt jag forstar positionsbegreppet, for att komma fram till att en
position aldrig &r statisk, fixerad och komplett utan istéllet 4r dynamisk, rorlig och
fragmenterad. Positionen kan alltsa biist beskrivas som en process i sig (jamfor Davies
& Harré, 1990). For att na dit kommer jag att redovisa nagra exempel pa hur
positionsbegreppet diskuterats i relation till andra nérliggande begrepp som
aterkommande anviints inom musikpedagogisk forskning sd som subjektivitet,
identitet, subjektsposition och rollbegreppet.

Subjektspositioneringsbegreppet fungerar vil med hegemoniska diskurser (Laclau
& Mouffe, 1985) som markerar storre skiften i samhillet, exempelvis hur skiftande
diskurser kring vansinnet ocksa pekar ut enskilda subjekt som antingen avvikande som
bor lasas in, eller som normala (Foucault, 1964/2010). I detta fall betraktas diskursen
som sa pass hegemonisk att ingen undslipper att positioneras utifrdn den. Inom
musikpedagogiken har detta begrepp bland annat anvints av Ericsson (2006) som
identifierar olika diskurser samt diskuterar hur dessa ocksa positionerar savil ldrare
som elever pa olika sétt. I det senare fallet pekar Ericsson pa nérvaron av flera olika
diskursiva konstruktioner vilket tecknar en mer komplex bild av vilka
subjektspositioner som erbjuds och hur dessa ibland 6verlappar varandra. Diremot
begrinsar utgangspunkten i subjektspositioner, och hur de konstrueras av diskurser,
en mer komplex analys av hur enskilda individer hanterar dessa och aktivt férhaller
sig till olika positioner. Positioneringsbegreppet, sa som det lanserades av Hollway
(1998) och utvecklades av Davies, Harré och Langenhove (Davies, 1989/2003; Davies
& Harré, 1990; Harré & Langenhove, 1999), 6ppnar for att mer i detalj fokusera
rorlighet i nuet och relationer mellan individ och position, snarare #n relationen
mellan position och den 6vergripande diskursen. I enlighet med diskurspsykologin
som beskrivits ovan 6ppnar positionsbegreppet for stérre mojlighet att agera for det
enskilda subjektet, nagot som subjektspositioneringsbegreppet inte férmar att fanga
(Woodward, 1997). En position dr pa samma sitt som diskurser inom diskurs-
psykologin méjliga att forhalla sig till pa ett mer dynamiskt sitt.

Ett annat begrepp som kan vara virt att kort stanna upp vid &r subjektivitets-
begreppet. Att positioneras av en diskurs innebir med Althussers (1971) terminologi
att interpelleras pa ett visst sitt, tillskrivas vissa karaktiristika, som sedan kan
benédmnas och diskuteras i termer av identitet, subjektsposition, position eller roll.
Samtidigt maste det med logisk nédvéndighet finnas nagon som kan pekas ut, nagot
som férekommer interpellerandet, nagon som kan interpelleras, och detta nagot kan
benédmnas ett subjekt. PA samma sitt resonerar Wetherell dd& hon papekar att
positioner som skapas diskursivt upphor att existera om de inte ocksa intas av, eller
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pekar ut, nagot subjekt (Wetherell, 1998). Att nidrma sig en diskussion om detta
subjekt, som poststrukturalismen inte trots idoga forsok har lyckats skaka av sig
(Wetherell, 2008), kan ldsas som en 6ppning fér mer traditionella essentialistiska
skolbildningar som psykologi eller biologi, eller en mer upplost ontologi likt
nymaterialsm eller posthumanism. Wetherell (2008) menar istillet att positions-
begreppets styrka utgérs av just denna dubbelhet, som omfattar savil det mer
individuella subjektet och den socialt skapade identiteten (Wetherell, 1998, 2008).
Vad Wetherell uttrycker &r att skiljelinjen mellan identitet och subjekt dr olycklig bade
utifran att identitet a ena sidan riskerar att betraktas som en banal yta som inte far reell
betydelse och da subjektivitet a andra sidan riskerar att betraktas som en helt privat
angeldgenhet (Wetherell, 1998, 2008). Istillet omfattar positioneringsbegreppet
subjektet som positioneras. I viss man kan positionerande dirmed analyseras som
subjektsskapande (jimfor Nordin-Hultman, 2004). Det kan beskrivas som att
elevernas subjekt inte dr nagot annat &n summan av deras positioner och omvént att
dessa positioner realiseras och far reell betydelse for eleverna och ér alltsa inte enbart
diskursiva konstruktioner.

Identitet dr, som Wetherell (2008) presenterar det, helt socialt skapad pa samma
séitt som savil positionen och subjektspositionen. Didremot for identitetsbegreppet
med sig en potentiell svarighet som positioneringsbegreppet pa ett bittre sétt
hanterar. Det finns en risk att identitet ldses som nagot inre, en psykologisk process,
nagot som ir intimt féorknippat med det egna subjektet och dirmed personligt i nagon
man. Scheid (2009) skiljer i sin avhandling exempelvis pa psykologiska
identitetskonstruktioner och sociologiska identitetskonstruktioner for att slutligen
landa i en mellanvdg som han beskriver som socialpsykologiska identitets-
konstruktioner. Trots detta forsok att finna en medelvig priglas savil elevernas
beskrivningar i studien som resonemangen i slutdiskussionen i hog utstrickning av en
beskrivning som tar avstamp i identitet som nagot personligt och inre. Detta beh6ver
inte vara nagot problematiskt i sig, men innebidr ett avsteg fran den
socialkonstruktionistiska utgangspunkten i avhandlingen och skapar svarigheter att
pa ett fruktbart siitt diskutera maktforhallanden som jag har en ambition att gora i
avhandlingen.

Positionsbegreppet har av Davies, Harré och Langenhove (Davies & Harré, 1990;
Harré & Langenhove, 1991) lanserats som ett mer dynamiskt alternativ till det
nirbesliktade rollbegreppet (Goffman, 1967, 2001). Enligt Davies och Harré bygger
rollbegreppet pa en separation mellan roll och identitet, och att identiteten &r mer
fixerad och d6ljs av rollen som intas. Inom positioneringsteori betraktas istéllet elever
i klassrummet som konstruerade av alla sina positioner och &r inte heller nigot utéver
dem. Det finns alltsa inte nagon fixerad identitet inom varje individ som kan doljas,
utan bara de positioner som aktualiseras genom olika praktiker. Fragan om vad som
utgor elevernas identitet i nagon slags mer essentiell version blir dirmed till en
ickefraga.
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Rollbegreppet utgar vidare fran en beskrivning av individen som medveten om
vilken roll denne intar, nagot positionen inte férutsitter. Att studera medvetenhet i
relation till positionerande kan vara intressant for att synliggora skillnader i den
positionerande processen (Harré & Langenhove, 1999) men det utgor alltsa inte en
forutséttning for sjéilva positionen i sig (Davies & Harré, 1990). Det kréivs med andra
ord inte nagon medveten handling f6r att nagon ska positioneras, utan detta sker hela
tiden. Varje interaktion mellan olika individer aktualiserar diskurser som i sin tur
ackompanjeras av olika mojliga positioner som det egna subjektet orienterar sig sjilv
mot (Davies & Harré, 1990, s. 48). Varje argument eller retoriskt arbete som gors for
att positionera sig pa ett visst sitt ppnar samtidigt ocksa upp for dess motsats som en
foljd av sprékets dualistiska natur (Billig, 1996). Billig uttrycker detta sahér: ”A
rhetorical approach stresses the two-sidedness of human thinking and of our
conceptual capacities.” (Billig, 1996, s. 79). Detta innebér ocksa att varje gang en
position aktualiseras framtréider dess motsats som en mgjlig position. Att beskriva
positioner och positionerande innebér ddrmed samtidigt att peka pa tva olika motpoler
som aktualiseras pa samma gang och som aterkommande bekriftar varandras
existens.

Positionen, sa som den framtrider i interaktion med andra, kan vara betydligt mer
fragmentarisk och icke-komplett, &n det sitt individer tenderar att beskriva sig sjélva
pa (Davies & Harré, 1990, s. 49). Som ett exempel pa detta visar Widdicombe och
Wooffitt (1995) att kan ungdomar med sitt utseende kan kommunicera tillhérighet till
en viss subkultur samtidigt som vissa av dessa realiseras genom att ta avstand mot
sjilva definitionen av subkulturer. Positionen kan ddremot utgoras av en mer komplex
och sammansatt roll eller identitet men detta r alltsa inte nagon nédvéindig premiss,
utan snarare en mojlighet (Davies & Harré, 1990).

En position i den hir avhandlingen ska alltsa ldsas som socialt skapad,
fragmentarisk, och foérinderlig. Detta till trots kan positioner upplevas som mer
besténdiga, nagot Harré och Davies diskuterar i termer av storylines (Davies & Harré,
1990; Harré & Langenhove, 1991, 1999).

Positioning, as we will use it is the discursive process whereby selves are located in
conversations as observably and subjectively coherent participants in jointly produced
story lines. (Davies & Harré, 1990, s. 48)

Positioner ir situerade hér och nu, s om eleverna deltar i samma storyline och utgar
fran samma diskurs realiseras ocksa positionen pa liknande sitt for dessa deltagare.
Det sker en form av tillfillig tillslutning som mojliggor for alla involverade att dela
samma forstaelse av vad som hént och da hur elevernas positioneras i denna tillfalligt
koherenta storyline. Det blir ocksa mojligt for andra elever i samma klassrum att,
genom aterkommande liknande beskrivningar av samma elev, forstirka denna
tillslutning till den grad att eleven sjélv upplever det som ett enhetligt subjekt.

For att avsluta detta avsnitt vill jag betona att positioner i avhandlingen ska
begripliggoras som en process, som nagot stindigt pagdende inom olika praktiker.
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Detta positionerande &r inte med nédvindighet intentionellt, utan sker hela tiden som
ett resultat av hur olika handlingar aktualiserar diskurser som i sin tur erbjuder olika
positioner. Positionerna ér relationella och beskriver skillnader och &r pa sa sitt
snarare fragmentariska dn kompletta och koherenta beriittelser. Positioner kommer
ddrmed hela tiden i par som kan uppfattas som varandras motpoler och
positionerandet sker som en form av rorelse mot nagon av dessa poler. Slutligen sker
tillslutningar i vilka subjekten som deltar i en och samma storyline delar samma
uppsittning positioner som da ocksa blir meningsfulla pa samma sétt for deltagarna.

Diskursivt retoriskt arbete for att realisera
en position

Att definiera positionen som process Oppnar fér en mojlighet att studera den
positionerande praktiken. I det f6ljande kommer jag ut6ver detta att definiera ett antal
resurser som det enskilda subjektet kan ha tillgang till for att férsoka 6vertyga och
skapa ett utrymme att exempelvis realisera en position. Jag har i detta syfte himtat
inspiration och begrepp fran flera olika hall sd som positioneringsteori (Davies &
Harré, 1990; Harré & Langenhove, 1991, 1999), den tidiga retoriskt orienterade
diskurspsykologin (Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996), samtalsanalysen
(Cromdal et al., 2007; Ingrids & Aronsson, 2014; Schegloff, 1992, 1997; Schegloff,
Jefferson, & Sacks, 1977; Tholander & Aronsson, 2002, 2003) samt den senare och mer
kritiskt orienterade diskurspsykologin (Billig, 1988, 1996, 2001a). Resurser himtade
fran dessa omraden betraktar jag som en form av vad som inom diskurspsykologin
kallas for retoriska resurser (Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996) som medvetet
eller omedvetet anvénds i elevernas positionerande. I det foljande kommer jag att
oversiktligt visa pa nagra olika typer av resurser som aktualiserats i elevernas
interaktioner i de olika musikklassrummen. Hur de mer explicit fungerar i varje given
praktik kan ddremot variera varfor jag aterkommer till dessa i resultatpresentationen.

Inom positioneringsteori betraktas storyline som ett visentligt begrepp, vilket
diskuterats ovan. Hir vill jag visa pa hur en storyline kan anvindas som en resurs i
elevernas positionerande. Givet att eleverna delar samma diskursiva utgangspunkter,
och dr involverade i samma storyline, hierarkiseras ocksa positionerna pa sa siitt att de
framstar som olika attraktiva att for de medverkande subjekten (Davies & Harré, 1990;
Harré & Langenhove, 1991). Att undvika den mindre efterstrivansvirda positionen
kan, som tidigare konstaterats, inte gbras genom att forindra de diskursiva
forutséttningarna eller innebdérderna, men didremot genom att aktualisera en
alternativ storyline i vilken positioner hierarkiseras annorlunda och méjliggor for
eleven att positionera sig pa ett mer efterstrivansvirt sitt &n vad som annars vore
mojligt. En teknik for att fordndra sitt handlingsutrymme blir dédrmed att dndra
forutséttningarna for samtalet, forsoka inrikta det mot nagot annat, och pa sa sétt
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aktualisera andra diskurser som mojliggor att inta en position som for det enskilda
subjektet bade dr mer attraktiv och ocksé i hogre grad mojlig att inta (Wetherell &
Potter, 1992).

Inom positioneringsteori skiljer man vidare pa forsta och andra ordningens
positionerande beroende pa den sekventiella ordningen i interaktionen (Harré &
Langenhove, 1999). Om en elev exempelvis ber nagon annan foérklara nagot
positioneras den andra eleven som kamratldrare och den forsta som kamratelev. Detta
utgor forsta gradens positionerade. T den fortsatta interaktionen kan eleven antingen
acceptera forsta ordningens positionerande eller ifragasétta den, vilket utgér andra
ordningens positionerande. Harré och Langenhove (1999) har ocksa identifierat tredje
ordningen positionerande vilket innebér att nagon som inte &r nérvarande i sjilva
interaktionen utgér foremalet for positionerandet. Aven detta fir en resurs som
eleverna anvénder sig i olika grad av i de olika musikklassrummen.

Den tidiga retoriskt orienterade diskurspsykologin behandlar bland annat fragan
om hur fakta konstrueras genom olika retoriska resurser eller rhetorical devices
(Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996). Inom en humanistisk diskurs, vilken
vardaglig kommunikation i hog grad préglas av, kan retorik litt uppfattas som nagot
negativt, som att verkligheten fordunklas av retorik (Billig, 2015). Denna uppfattning
forutsétter ddremot forekomsten av nagot essentiellt existerande for att detta nagot
ska kunna fordunklas. Att fokusera pa retorik innebdr inom ett social-
konstruktionistiskt paradigm inte att enbart titta pa yta och fasad istéllet for djup, utan
retoriken betraktas som en visentlig forklaring till hur verkligheten faktiskt
konstrueras (Billig, 2015). Alla utsagor, alla handlingar, kan betraktas utifran en
retorisk dimension, utifran vad de utrittar, eller vilken effekt (Wetherell, 1998) ett
agerande far.

Samtalsanalys utgors framfoér allt av detaljerade analyser av samtal mellan
méinniskor i syfte att synliggéra hur vildigt sma fordndringar i interaktioner kan fa
stora konsekvenser for samtalets utgang och da ocksa for positionerandet. Exempel pa
sadana resurser ar samtalssekvenser (Sacks, 2001), datergivet tal (Ingrids & Aronsson,
2014), kdnslor (Edwards, 2001; Ingrids & Aronsson, 2014; Wetherell, 2013), funktionen
av ett “nej” (Kitzinger & Frith, 2001; Kulick, 2003), reparationer (Schegloff, 1992),
disclaimers (J. Potter, 1996), extreme case formulations (J. Potter, 1996), nailing down
(Matoesian, 2005) eller footing och modalisering av fakta (Edwards & Potter, 1992, s.
106). Ett siitt att beskriva skillnader och likheter i elevernas positionerande i olika
praktiker och i olika musikklassrum &r dérfor att se vilka olika retoriska resurser som
anvinds samt vilka effekter de far.

Utover den direkta funktionen omfattar en retorisk resurs ocksa en innehallslig
dimension, som i sin tur ocksa gor ett visst positioneringsarbete. Att skimta kan
exempelvis anviindas for att skapa ett utrymme att bryta mot normen men samtidigt
lata paskina att detta inte var seridst eller allvarligt menat (Attardo, 1993). Samtidigt
oppnar skimtet for att den som skidimtar positioneras som humorist. Skimtet kan pa sa
séitt gora ett positionerande arbete pa tva sitt samtidigt. For det forsta utgor skimtet
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enresurs att positionera sigi enlighet med nagon ytterligare position, och for det andra
ir skidmtet i sig ett uttryck for en position. Bada dessa kan realiseras i olika
interaktioner mellan eleverna.

Ko6n som position

Kon ska i den hir avhandlingen férstas som en helt igenom socialt konstruerad
position i enlighet med Butlers (1990) arbete. Som Speer och Stokoe (2011) papekar
har kén diremot aterkommande i studier av spraklig interaktion, s dven inom
musikpedagogisk forskning, studerats med utgingspunkt i representation, alltsd
genom att betrakta det som flickor gér som mer feminint och det pojkar gér som mer
maskulint. Genom ett sddant uppléigg antas kon pa férhand ha betydelse i elevernas
positionerande. Genom att undersoka betydelsen av kon, och samtidigt utga fran en
befintlig konskategori, konstrueras enligt Speer och Stokoe (2011), ett
cirkelresonemang som leder till att resultatens akademiska skirpa minskar och dess
véirde som politiskt argument blir mindre effektivt.

Samtidigt, utan att ga sa langt som A. M. Smith (2003) och hivda att kon &r stindigt
nirvarande, skulle kén kunna beskrivas som en sa pass nirvarande kategori att den
forhallandevis snabbt kan aktualiseras i vitt skilda praktiker. Eleverna i de studerade
klassrummen bér bade namn och kldder som kommunicerar konstillhérighet. Detta
innebir ddremot inte att det alltid &r sjdlvklart att kon tillskrivs betydelse for eleverna
i varje enskild interaktion. Fragan om kon ir en relevant kategori dr pa sa sétt alltid
relevant att stiilla, men svaret pa fragan &r inte sjélvklart. Jag fortsétter ddrmed likt
Butler (2001) att hdvda kon som en social konstruktion som snarare skrivs pa vara
kroppar dn som skrivs av vara kroppar. En kropp ir sa att séiga inte pa férhand varken
pojke eller flicka, eller mer eller mindre maskulin eller feminin. Vad som &r maskulint
eller feminint avgors istéllet i sociala interaktioner foretridesvis i spraket.

En svarighet att studera hur kon konstrueras, och nir kon utgoér en relevant kategori
eller inte, har att géra med att kon inte alltid indexeras direkt i spraket, utan tvirtom
oftast gors indirekt (Ochs, 1992). Att direkt indexera kon indirekt, utan att anvinda
ord som direkt pekar ut maskulinitet eller femininitet, ir en enligt Ochs (1992) mer
vanligt forekommande &n att direkt sprakligt indexera kon. Att jamstélldhet fatt
relativt sett stort utrymme i den svenska politikens dagordning, atminstone
internationellt sett (Martinsson, Griffin & Giritli, 2016), har ocksa bidragit till ett
utvecklande av ett mer konsneutralt sprak. Detta skulle kunna innebéra att den direkta
indexeringen av kon i svenska spraket dr &n mindre frekvent jaimfort med i det
engelska spraket. For att ytterligare komplicera bilden uttrycker Jacksson (2011) att
explicit utpekande av en konskategori inte med nédvindighet ocksa maste betyda att
kon dr nagot som star pa spel i interaktionen. Att avgora hur och nér kon aktualiseras
i en interaktion ir ddrmed inte ett enkelt uppdrag.
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Att kon inte gors explicit genom att personer eller handlingar explicit indexeras
som maskulina eller feminina innebdr ddremot inte per definition att kon inte ar
nidrvarande. Som Ochs (1992) papekar, och som Kiesling (2011, 2018a, 2018b)
operationaliserar i studier av maskulinitet, indexeras kon aterkommande indirekt
genom att vissa sprakliga karaktiristika i sig bidr med sig konskonnotationer. Ett
exempel pa detta dr brospeak, som anvinds for att positionera sig som bro, utgors av
ett vagt och otydligt sprak, masculine ease, vilket skapar en kontrast till det mer tydliga
och artikulerade sprakbruket som snarare utgér en gay voice (Kiesling, 2018a, 2018b).
En viktig poing av Kiesling dr ddrmed att maskulinitet inte med nédvindighet gors
som distans till en kvinnlig rost, utan likvil som ett sétt att skapa ett tydligt vi inom
den homosociala maskulina gemenskapen.

Kon dr sammanfattningsvis en kategori som for eleverna i de studerade musik-
klassrummen stindigt &r mojligt, men inte nédvéndigt, betydelsebérande i elevernas
interaktioner. Eftersom kon kan vara aktuell utan att explicit indexeras blir analysen
av kon en kénslig och svar operation. Enklare hade varit att enbart betrakta kon som
gors explicit, alltsa att eleverna sprakligt artikulerar kon. Detta skulle diremot
innebira att situationer som mycket troligt har konsfortecken forbisetts.
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4. Att dokumentera och
analysera elevers
interaktioner i
musikklassrummen

Att studera elevers interaktioner i syfte att siga nagot om deras positionerande, vilket
jag redogjort for i foregaende kapitel, stiiller sjdlvklart krav pa att samla in ett material
som mojliggor denna analys. I mitt fall har jag valt dokumentation med videokamera
for att kunna samla in ett tillréickligt rikt material som medger att observera inte bara
vilka positioner som star pa spel, utan ocksa hur och med vilka retoriska resurser
elevernas positionerande sker under pagaende musikundervisning. Samtidigt som
videodokumentation blir allt vanligare dr den kantad av svarigheter, savél ur ett etiskt
som ur ett reliabilitetsperspektiv. Att pa ett rittvisande siitt aterge och analysera ett sa
pass komplext material som videofilm av klassrumsinteraktioner stéller exempelvis
hoéga krav, inte minst vad betriiffar frigor om transkriptionens mojlighet och status
samt vad som utgor ett relevant sétt att tematisera resultaten. For att kunna siiga nagot
om pa vilket sitt elevers positionerande skiljer sig at beroende pa i vilken grad musik
kan antas vara nagot som star pa spel for eleverna har jag anviint mig av fallstudien
som urvalsprincip, vilket jag ocksa inleder kapitlet med.

Fallstudien som urvalsprincip

Vad som utgor en fallstudie dr i den metodologiska litteraturen omdiskuterat och inte
helt entydigt (Barzelay, 1993; Blaikie, 2009; Flyvbjerg, 2004; Alexander L. George &
Bennett, 2005; Gerring, 2004, s. 341; Merriam, 1994; Stake, 1978, 1995; Yin, 2014).
Trots denna otydlighet har diskussionen om hur fallstudien bér karaktiriseras och
anvindas varit férhallandevis franvarande inom det musikpedagogiska filtet, detta
dven om termen anvints aterkommande (exempelvis Backman-Bister, 2014;
Brindstrom, 2012; Hagerman, 2016; Kaijser, 2007; Karlsen, 2007; Lindell, 2009; Mars,
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2012). Detta sammantaget motiverar ett ge fragan om fallstudien négot storre
utrymme in vad annars vore rimligt.

Fallstudien vann erkéinnande under 1920-talet och har sedan dess utvecklats som
ett forsvar for kvalitativt orienterad forskning i ett samhélle priglat av en syn pa
kvantitativ forskning som mer vetenskaplig (Blaikie, 2009, s. 186ff). Fallstudien vixte
fram som en metod att strategiskt vélja ut fall som representerar olika aspekter av ett
véldefinierat studieobjekt. Ambitionen var att l19sa ett klassiskt metodologiskt
dilemma som kan beskrivas med uttrycket too many variables, too few cases (Alexander
L. George & Bennett, 2005), ett problem som i grunden handlar om att oavsett hur
manga variabler och hur méanga fall som studeras innebér forskning alltid en reduktion
av verkligheten, detta oavsett vilken metod som anvinds. Fallstudien vixte fram som
ett sitt att tackla denna problematik genom att utveckla en metod att vélja ut relevanta
fall pa vilka en komplex uppséttning variabler kunde appliceras. Allt eftersom
kvalitativa metoder under senare delen av 1900-talet har vunnit erkinnande har
fallstudien istillet i hogre grad definierats som en metod for att analysera mangsidiga
empiriska data och komplexa skeenden (Merriam, 1994; Yin, 2014). Att pa sa sitt
definiera fallstudien som metod snarare dn som urvalsprincip innebér svarigheter att
skilja den fran andra empirinéra kvalitativa metoder som exempelvis etnografi eller
deltagande observationer (Blaikie, 2009, s. 188f). Fallstudien betraktad som en metod
innebir ocksa att den styrka som ligger i begreppets ursprungliga kéirna, urvalet och
vad fallen representerar, riskerar att falla bort (Blaikie, 2009; Ekstrém & Bergstrom,
2015; Flyvbjerg, 2001; Gerring, 2004). Som leCompte och Preissle (2003, s. 56) betonar
ar urval ofrdnkomligt i etnografiska metoder och det fallstudien bidrar med ir en logik
for att diskutera urvalet i syfte att kunna siga nagot om ett specifikt studieobjekt
(Blaikie, 2009, s. 188f; Flyvbjerg, 2001; Gerring, 2004; Hammersley, 1992).

A case study,” T argue, is best defined as an intensive study of a single unit with an aim
to generalize across a larger set of units. Case studies rely on the same sort of
covariational evidence utilized in non-case study research. Thus, the case study method
is correctly understood as a particular way of defining cases, not a way of analyzing cases
or a way of modeling causal relations. (Gerring, 2004, s. 341)

I enlighet med Gerring och Blaikie (2009, s. 186ff) anviinder jag fallstudien som en
urvalsmetod for att mojliggora att diskutera resultatens formaga att férklara nagot
ocksa i andra musikklassrum &n de som studerats infor den héir avhandlingen.

Inom kvalitativ forskning undviks inte sillan fragor om generaliserbarhet till
forman for att enbart gora ansprak pa att forstd de specifika fall som studerats i
respektive studie, vilket kan vara ett utfall mindre fruktbara f6rsok att skapa en tydlig
skiljelinje mellan kvalitativ och kvantitativ forskning (Larsson, 2009; R. Asberg, 2001).
En sadan héllning tagen pa allvar reducerar resultaten i den egna studien till nagot
vars virde i ett storre samhilleligt perspektiv kan ifragaséttas (Larsson, 2009).
Rédslan att tala om generaliserbarhet kan relateras till termens tydliga konnotation
med ett statistiskt generaliseringsbegrepp, ett begrepp som férenklat kan beskrivas
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som sannolikheten att nagot specifikt intréffar inom den studerade populationen
(Blaikie, 2009, s. 192; Lincoln & Guba, 1985). Bassey (1981) anvinder begreppet closed
generalisations for att beskriva hur denna statistiska generaliseringsmodell enbart ar
giltig inom de studerade fallen under den studerade perioden. Nir jag i det f6ljande
talar om generalisering menar jag ndgon form av princip for att diskutera betydelsen
av forskningsresultat i andra musikklassrum 4n de specifikt studerade. Innan jag gar
vidare vill jag papeka att teoretisk generalisering, som ibland aberopas som en
mojlighet att diskutera relevans av resultat inom kvalitativ forskning, ddremot inte &r
en generaliseringslogik som medger att generalisera fran en empirisk kontext till en
annan, utan handlar om att teoretiskt applicera begrepp pa den observerade
verkligheten. T det foljande kommer jag att presentera tva olika teoretiska utgangs-
punkter for empirisk generalisering av studiens resultat.

Den forsta generaliseringslogiken, som bygger pa att resultaten har relevans i andra
kontexter som i hég grad liknar den studerade, har beskrivits med begrepp som
natural generalizability (Stake, 1978), explanatory power (Corbin och Strauss, 2008),
transferability (Lincoln & Guba, 1985), relatability (Bassey, 1981) translatability och
comparability (LeCompte & Preissle, 2003, s. 47). Detta siitt att resonera ir koherent
med ett poststrukturalistiskt paradigm (Larsson, 2009) och ir, enligt Bassey (1981),
mer relevant for den enskilde liraren eller eleven som léser avhandlingen i syfte att se
likheter med den egna praktiken. Bergstrém och Boréus (2018, s. 40) understryker
ocksa vikten av tydlighet och stringens i presentationen av de specifika fallen, i
synnerhet i studier som bygger pa ett socialkonstruktionistiskt perspektiv, for att hog
grad av intersubjektivitet ska kunna uppnas. Min ambition 4r, mot denna bakgrund, att
presentera resultaten tillrickligt nyanserat, detaljerat och med ett tillriackligt enkelt
sprak for att den enskilde l4raren ska kunna bilda sig en uppfattning om relevansen av
studiens resultat fér den egna praktiken (LeCompte & Preissle, 2003). Som ett led i
samma ambition presenterar jag ocksd en Overgripande beskrivning av varje
musikklassrum och terminens planering i inledningen till varje resultatkapitel. Den
hir logiken &r koherent med en metodologisk definition av fallstudien, men &r dven
applicerbar pa forskning av specifika kontexter som inte betraktas som fallstudier. Det
finns emellertid tva problem med denna metod i foreliggande studie. Det forsta &r att
detaljrikedomen i beskrivningen av de tva olika musikklassrummen delvis begréinsas
av risken att r6ja de medverkandes anonymitet. Det andra problemet ir att resultatens
giltighet helt ldmnas 6ver till ldsaren som forvintas vara kompetent att avgora
forskningens relevans i andra sammanhang (Blaikie, 2009, s. 193; Larsson, 2009).

Den andra generaliseringslogiken bygger pa fallstudiens kirna som jag resonerat
kring ovan, ndmligen strategiska urval av fall i en strévan efter att séga nagot om ett
storre samhillsfenomen (Alexander L. George & Bennett, 2005, s. 30f; Gerring, 2004)
och kan jimféras med det Stake bendmner instrumental case-study (Stake, 1995).
Detta storre samhillsfenomen som jag med fallstudien vill kunna bidra till att séga
nagot om dr ungdomars positionerande i musikklassrummet och hur detta samspelar
med musikundervisningens aktiviteter. Denna generaliseringslogik skulle dirmed
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kunna beskrivas som ett komplement till den forsta, som en hjélp att identifiera vilka
mojliga kontexter som studiens resultat skulle kunna vara giltiga inom.

En forutsittning for att strategiskt kunna gora ett urval som mojliggor att diskutera
en mer Overgripande kategori ér att relevanta kategorier som visat sig ha béring pa
studieobjektet identifieras (Stake, 1995, s. 4). LeCompte (2003, s. 69) beskriver detta
criterionbased selection. En kategori som intuitivt kan antas ha stort forklaringsvérde
for att analysera elevers positionerande i musikklassrummet, och som annan musik-
pedagogisk forskning boérjat visa intresse for, dr pa vilket sidtt musik star pa spel for
eleverna och pa vilket sitt de positionerar sig sjélva i relation till musik som &mne
(Borgstrom & Lindgren, 2017). Det huvudsakliga studieobjektet i den hér
avhandlingen ir elevers positionerande i musikklassrummet och den variabel jag har
valt att variera ér elevernas initiala positionerande i relation till imnet musik.

For att operationalisera denna variabel har jag identifierat skillnader i huruvida
musik som dmne dr centralt eller inte niir eleverna viljer skola. Det forsta fallet ér en
skola dér eleverna sjélva har valt en specifik musikprofil som jag for enkelhetens skull
valt att kalla for Musikprofilskolan. Som ett resultat av goda kommunikationer och
befolkningstiit bebyggelse &r elevernas rorlighet pa skolmarknaden i Stockholms-
regionen betydande, och en stor del av rorligheten mellan skolorna forklaras med att
skolor marknadsfor sig sjilva genom att presentera profiler, inte minst inom
kulturomradet (Ambrose, 2016; Forsberg, 2015; Palme, 2008). Att som elev gora ett
aktivt skolval och soka sig till en musikprofilklass innebir att eleverna redan har
positionerat sig som musikintresserade. Musikprofilskolan 4r en skola som, likt ett
antal skolor i Stockholmsomradet, ocksa har fiardighetsprov i musik som villkor for
antagning och urval. Den urvalsprocess som firdighetsprovet utgér innebir att
eleverna av skolan positioneras som musikkunniga. Som Hammersley (2007, s. 34)
understryker kan statistik vara en god utgangspunkt for att gora strategiska urval. Av
de skolor i Stockholmsregionen som enbart erbjuder profilklasser dr spridningen sa
pass pataglig att det maximalt finns 10 procent elever fran ett och samma
bostadsomrade representerat pa skolan enligt statistik frain SWECO som tar fram
statistik for Stockholms Stads Utbildningsforvaltnings rikning. Annorlunda uttryckt
pekar denna siffra pa att eleverna i hog utstrickning sjélva sokt sig till den hér skolan
for att f6lja den musikprofil som erbjuds. I detta "konkurrensfilt i miniatyr” som
profiler med inriktning mot musik utgér, har skolans driftsform inte visat sig fa nagot
storre genomslag i undervisningen (Palme, 2008, s. 217). Sammanfattningsvis ir
Musikprofilskolan en skola som kan antas ha ett hogt soktryck, som erbjuder musik-
profil och som har fardighetsprov.

Det andra fallet, Centralskolan, dr en skola som primért rekryterar elever utifran
nirhetsprincipen, vilket innebér att de inte har valt skolan pa grund av nagon specifik
profilering. Centralskolan &r en skola som rekryterar s mycket som 80 procent av sitt

46



elevunderlag fran det egna skolpliktsomradet’. Andra faktorer si som skolans rykte
generellt spelar sjélvklart in i fragan om vilken skola eleverna viljer om det finns tva
skolor i niromradet, och denna skola kan betraktas som en attraktiv skola i niromradet
och kan liknas vid det Ambrose (2016) bendmner en tillvalsskola.

For att tydligare argumentera for att elevernas relation till musikdmnet paverkar
deras interaktioner i musikklassrummet dr det ocksa relevant att vilja skolor som i
ovrigt liknar varandra. Det finns ett stort antal variabler som jag, trots sin potentiella
relevans for resultatet, valt att halla konstanta. De kanske mest centrala av dessa
kategorier ir klass och etnicitet. Mot bakgrund av den patagliga skolsegregationen pa
den svenska skolmarknaden (A. Hansson & Gustafsson, 2016; Skolverket, 2018b;
Trumberg, 2011), i synnerhet i storstadsregionerna (Bunar, 2001, 2009; Bunar &
Kallstenius, 2008), kan elevsammansittningen inom olika skolor i allt hogre grad
beskrivas som homogena avseende savil elevernas klass som etnicitet. Bada skolorna
iden hir studien rekryterar elever fran den bildade "vita” medelklassen da mellan 80—
90 procent av forildrarna har eftergymnasial utbildning enligt statistik fran Statistiska
Centralbyran (www.siris.skolverket.se), och firre &dn 5 procent av eleverna har
utlindsk bakgrund®’. Nir jag operationaliserat urvalet och identifierat skillnader
mellan olika fall har detta gjorts pa skolniva, eftersom det saknas statistik pa klassniva.

I bada skolorna valde jag att f6lja en undervisningsgrupp i arskurs 8 under en
termins tid. Aven elevernas alder #r dirmed ocksa jimférbar. Kombinationen av att
det forst dr under de senare aren i grundskolan som rérligheten pa skolmarknaden
okar (Ambrose, 2016), och att det finns ett betydligt storre antal skolor som erbjuder
musikprofil pa hogstadiet, motiverar varfor jag valt att studera just hogstadiet. Med
utgdngspunkt i den omfattande forskning inom kulturstudier som betonar hur
ungdomar i hég grad dr upptagna med identitetsskapande, i synnerhet i relation till
musik (Bjerkvold, 1989/2005; Fornis et al., 1988; Fornis et al., 1994; Sernhede, 1998,
2006a, 2006b; Sernhede & Borelius, 2011; Sernhede & Hedenstrom, 2002;
Widdicombe & Wooffitt, 1995), fanns ocksa goda grunder att anta att en studie av
hogstadieungdomar skulle bli rik och nyanserad. Valet att observera just arskurs 8
utgick primirt fran att eleverna skulle ha lért sig tillrickligt mycket for att kunna
musicera aktivt i undervisningen i bada musikklassrummen. Ambitionen var ocksa att
kunna komplettera materialet da de gick i arskurs 9, vilket jag slutligen inte uppfattade
behovdes.

Ytterligare en variabel jag haft ambitionen att halla konstant dr musikalisk genre, da
framf6r allt i relation till skillnaden mellan klassisk och populdrmusikalisk skolning.
Overvigande del av musiken i grundskolan priiglas av musicerande i populir-
musikaliska genrer (Skolverket, 2015), men diremot finns det i Stockholmsomradet

2. Aven denna siffra kommer fran den kommunala statistiken 6ver elevstrommar som aterkommande tas
fram av SWECO.

3. I skolverkets statistikdatabas, www.siris.skolverket.se, definieras utlindsk bakgrund att eleven &r fodd
utomlands eller att bada foérildrarna ar fodda utomlands.
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ett antal skolor med musikprofil som fokuserar pa klassiskt musicerande eller klassisk
korsang vilka dérfor inte dr inkluderade i urvalet. Att skapa ett urval med variation
ocksa utifran dessa olika variabler, som troligen ocksa har biring pa elevers
positionerande i grundskolans musikklassrum, hade varit intressant, men har pa
grund av utrymmesskil valts bort. Ddremot ser jag detta som en potentiell studie att
genomfora pa sikt.

Att studera ett fall av positionerande i musikklassrummet kriver slutligen en
definition av musikklassrummet. Med musikklassrum asyftas inte ett specifikt fysiskt
rum som sadant, utan snarare det eller de rum som eleverna befinner sig i under den
tid da de har musikundervisning. Korridoren utgor exempelvis, med denna definition,
musikklassrummet om eleverna befinner sig dir under pagaende musiklektion. Trots
att det pa sa sitt dr tiden snarare 4n rummet som definierar musikklassrummet har jag
valt att anvinda termen musikklassrummet for att inkludera alla interaktioner i
rummet som sker under den tid eleverna férviintas ha musikundervisning. Att anvinda
termen musikundervisning skulle innebéra en risk att ldsarens blick missvisande
fastnar vid den praktik som ldraren forvéntar sig ska héinda i klassrummet i foérsta
hand, medan min ambition &r att liraren snarare ska betraktas som en av flera roster i
klassrummet, om dn specifik utifran sin formella position som ldrare.

Sammanfattningsvis bygger den hir studien pa en jamférelse mellan tva olika fall,
eller musikklassrum, som representerar maximal spridning avseende betydelsen av
musik i elevernas val av skola. Skolan med musikprofil, som far representera elever
som redan dr inbegripna i en storyline didr de sjdlva positioneras som musik-
intresserade (Harré & Langenhove, 1999), har jag intuitivt nog valt att benimna
Musikprofilskolan. Den andra skolan, en tillvalsskola med hog andel elever fran det
egna skolpliktsomradet, som snarare valt skola utifran nérhetsprincipen och dirmed
inte aktivt valt extra musik, har jag valt att benimna Centralskolan.

Etik som riskhantering och
forskningspraktik

Vetenskapsradets forskningsetiska principer bygger pa en strévan efter balans mellan
olika intressen som samtliga &r legitima. Forskningskravet innebér att for samhillet
relevanta fragor studeras samt att detta sker pa ett kvalificerat sitt, medan
individskyddskravet betonar att forskningen bor vigas mot vilken skada i bred
bemirkelse den kan orsaka medverkande i forskningen (Vetenskapsradet, 2017). 1
texten inleder jag med att diskutera individskyddskravet, som ocksa kan bendmnas
extern forskningsetik (Vetenskapsradet, 2017 s. 11f) eller etik som riskhantering
(Quennerstedt et al., 2014), for att sedan Gverga till att resonera kring etik som
forskningspraktik (Quennerstedt et al., 2014) eller intern forskningsetik
(Vetenskapsradet, 2017, s. 11f).
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Att préva om forskningen foljer lagen, lagen om etikprévning (SFS 2003:460) samt
personuppgiftslagen (SFS 1998:204), som sedan maj 2018 ersatts av the General Data
Protection Regulation (GDPR) (EU, 2016/679), gors via en etikprévning om studien
omfattar kénsliga personuppgifter. Med kénsliga personuppgifter avses enligt lagen
uppgifter som avslojar ras eller etniskt ursprung, politiska asikter, religios eller
filosofisk 6vertygelse eller medlemskap i fackforening liksom behandling av genetiska
uppgifter eller biometriska uppgifter for att entydigt identifiera en person eller
uppgifter som ror hélsa, sexualliv eller sexuell liggning (Kommittedirektiv, 2016:65).
Efter en begiran om etikprévning konstaterade Regionala etikprévningsnidmden i
Stockholm att féreliggande studie inte faller under etikprévningslagen (SFS 2003:460)
da studien inte innefattar nagra kéinsliga personuppgifter. Ddremot stiller davarande
personuppgiftslagen (SFS 1998:204), som nu ersatts av GDPR (EU, 2016/679),
tillsammans med det etablerade forskarsambhillet (Vetenskapsradet, 2017) upp olika
forskningsetiska krav som forskningen maste f6lja. Ett av de krav som stills pa
forskaren ir att se till att alla medverkande i en studie &r i sa lang utstrickning som
mojligt informerade, informationskravet, om hur materialet som samlas in ska
behandlas och forvaras, i vilket syfte forskningen gérs samt om mojligheten att dra
tillbaka sitt samtycke, frivillighetsprincipen. Forst nir dessa krav dr uppfyllda kan
ocksa samtyckeskravet uppfyllas. I den hir studien har samtliga medverkande,
rektorer, lirare och elever samt deras vardnadshavare, informerats om studien (bilaga
2)* och skriftligt limnat samtycke till medverkan pa sirskild blankett (bilaga 2). For
att ytterligare minimera risken att nagon medverkande ska komma till skada har
skolor, elever och ldrare anonymiserats och ersatts med fingerade namn. I arbetet har
jag ocksa med rigoros noggrannhet anonymiserat skolorna genom att inte limna ut
information som kan r6ja deras identitet och samtidigt inte heller informerat om
nagon gillande dessa skolor. I syfte att férstéirka anonymiteten ytterligare, och fullgora
nyttjandekravet, ir det enbart jag som har tittat pa videofilmerna fran de
dokumenterade klassrummen, detta trots en viss risk att detta kan forsamra kvaliteten
pa studien genom att kollegiala samtal om analys av ramaterialet inte kan dga rum
(Sahlstrom, 2008, s. 71f). For att balansera denna forstirkning av individskyddet mot
forskningskravet har jag stéllt hoga krav pa goda transkriptioner som sedan
diskuterats i forskarkollegiet. I enlighet med konfidentialitetskravet férvaras video-
filmerna pa en krypterad server vid Kungl. Musikhogskolan.

Etik med utgadngspunkt i att fullgora laga krav pa forskning kan létt ta formen av en
checklista och riskerar att skapa en skenbar ansvarsfrihet at forskaren (Quennerstedt
et al., 2014). Fokus i en sadan tolkning av etikfragor tenderar ocksa att riktas mot hur
materialet anviinds och representeras medan moraliska betidnkligheter i filtarbetet
inte problematiseras tillrickligt (Aarsand & Forsberg, 2009; Quennerstedt et al., 2014;
Bremer, 2011). Om etik istéllet férstds som en forskningspraktik bor ocksa en etisk

4. Informationen i bilagan &r riktad till vardnadshavare och elever. Motsvarande information med vissa
fordndringar i tilltal limnades till rektorer och ldrare.
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kompass under hela forskningsprocessen utvecklas. Att betrakta etik som en
forskningspraktik innebir att 1ata fragan om balansen mellan individskyddskravet och
forskningskravet utgéra en ledstjirna for hela arbetet med en studie fram till
slutprodukt, vilket varit min ambition i arbetet. Ddremot kan inte fragan om jag lyckats
med detta avgbras enbart av texten i detta avsnitt, utan maste involvera avhandlingen
som helhet. For att synliggéra denna kompass kommer jag dérfor att aterkoppla till
fragor om etik savil i senare delar av detta kapitlet som i resultatpresentationen.

Deltagande videoetnografi

Videodokumentation har visat sig utgora ett virdefullt redskap for att finga nagot sa
flyktigt som interaktioner mellan elever som ut6ver tal ocksa omfattar blickar,
minspel, rorelser, forflyttningar etcetera (Alrg & Kristiansen, 1997) da
faltanteckningar inte dr tillrickliga (Aspelin, 1999). Videoanalys har ocksa visat sig
specifikt fruktbar for att analysera elevers positionerande (Schieble, Vetter &
Meacham, 2015). En risk med videodokumentation 4r ddremot &r att filmerna
betraktas som en mer korrekt avbild av verkligheten &n andra metoder vilket skapar
en falsk objektivitet (T. A. Rasmussen, 1997). Exempelvis kan allt som hinder under
en lektion omdjligen filmas (Bremer, 2011), i synnerhet inte om eleverna arbetat
uppdelade i grupper under den observerade terminen, vilket aktualiserar fragan om
inre urval (Hammersley & Atkinson, 2007, s. 37f). Urval sker i all empirisk forskning i
flera steg. Med inre urval menar jag ett urval av vad som filmas i respektive
musikklassrum. Med ambitionen att skapa ett material i vilket elevgruppen som helhet
dokumenterades, och som ett sétt att undvika att pa férhand identifiera vad som star
paspelielevernas positionerande, valde jag att cirkulera mellan olika elevgrupper och
stanna minst 10 och max 20 minuter vid varje grupp i de fall de arbetade utspridda i
olika grupprum. Denna princip var behjélplig for att tringa bortom det sjélvklara och
inte primért observera det som initialt framstar som mest intressant, utan forsoka
stilla sig frimmande f6r materialet (Garfinkel, 1967/1984, s. 37). Under mitt
observerande upplevde jag ocksa dessa dryga tio minuter som tillrdckliga for att fa en
bild av vad som star pa spel i de respektive elevgrupperna, i respektive situation. Att
rotera fokus mellan eleverna bidrog ocksa till att skapa en mer rittvisande
dokumentation av hela elevgruppens positionerande.

All deltagande observation, oavsett om den gors med videokamera eller inte,
innebdr att tva skilda positioner hos forskaren aktualiseras samtidigt, deltagaren och
observatoren, som kan balanseras pa olika sitt (Fangen, 2005). Genom att jag sjélv holl
i videokameran (Alrg & Kristiansen, 1997), nirvarade med syfte att forska pa en
befintlig praktik och pratade om samtycke och studiens syfte, férstérktes min position
som observator. Detta bidrog samtidigt till att férstirka min position som forskare,
vilket utgér en viktig utgangspunkt for att forverkliga det forskningsetiska
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informationskravet. Att enbart observera var ocksa ett led i min initialt centrala
ambition att passera det Potter bendmner the dead scientist test (J. Potter, 1996), vilket
innebér att det som studeras skulle intréffat dven i forskarens franvaro. Att helt passera
detta test dr ddremot sjélvklart en utopi vid klassrumsobservationer vilket blev
patagligt for mig genom att min observerande tystnad stundtals positionerade mig som
opersonlig och lite svarbegriplig fér eleverna i klassrummen. Min tystnad blev med
andra ord extremt talande och markerade min nirvaro i rummet. Nir jag efter nagra
tillfillen mjukade upp min observatorsposition och blev mer deltagare genom att
stimma nagon gitarr, svara pa nagon fraga eller lana ut en penna, mérktes ocksa en
forindring i relationen till eleverna. Detta 6ppnade en dialog som forstérkte elevernas
mojligheter att stilla fragor och férsta min roll som forskare. Det ér ocksa troligt den
okade dialogen bidrog till att elevernas mojlighet att dra tillbaka sitt samtycke till
medverkan i realiteten blev storre vilket ar bra ur ett etiskt perspektiv. Elevernas
fragor och samtal med mig har jag ocksa betraktat som en del av materialet som kan
bidra till att tydliggora skillnader mellan klassrummen. Jag anvéinde initialt tva olika
kameror, dels en systemkamera med 18mm lins dels en mobiltelefon. Jag testade
initialt att anviinda tva kameror parallellt, men 6vergav detta till f{6rman for att enbart
filma med den enklare mobiltelefonkameran, vilket skapade en betydligt storre
rorlighet och ett minskat fokus pa sjidlva videoinspelningen, nagot som ocksa
underlittade att smilta in i klassrumspraktiken. Aven om kvaliteten var olika for de
olika kamerorna bedémde jag den som tillrickligt bra betriiffande bade ljud och bild
for att kunna analysera interaktioner i klassrummet. Sammantaget dr min upplevelse,
likt andra forskare har beskrivit (Backman-Bister, 2014; Ericsson & Lindgren, 2010),
att videodokumentationen ganska snabbt integrerades i praktiken och inte pa ett
uppenbart sétt paverkade elevernas mojligheter att medverka i musikundervisningen
under lektionerna negativt, nagot som ocksa utgor en visentlig aspekt av etik som
forskningspraktik.

For att kunna observera aterkommande moénster i materialet, och dirmed stirka
studiens trovirdighet, genomforde jag observationer under en lektion per vecka under
en hel termin, héstterminen 2014, i bada musikklassrummen. Genom att observera
grupperna under samma termin 6kar ocksa mojligheterna till jimforelser dem emellan
(Hammersley & Atkinson, 2007, s. 35ff). Pa grund av yttre faktorer, som instillda
lektioner och en nagot senarelagd start pA Musikprofilskolan, har jag inda inte samma
antal lektioner observerade i samtliga klasser, men dédremot var lektionerna lingre vid
Musikprofilskolan vilket kompenserar for detta bortfall och gér materialet jamforbart
i omfattning. Pa Centralskolan dokumenterades 12 lektioner a 60 minuter, pa
Musikprofilskolan dokumenterades 10 lektioner a 90 minuter. Eftersom jag anvinde
dubbla kameror initialt vid dokumentationen av Centralskolans musikklassrum
resulterade detta i ca 30 timmars videomaterial.
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Tematisering av materialet

Att studera positionerande, inom ramen for ett diskurspsykologiskt perspektiv,
innebdr att specifikt intressera sig for kommunikation och hur positioner konstrueras
och bekriftas eller kontesteras inom ramen fér denna kommunikation (Anderson,
2009; Davies & Harré, 1990; Harré & Langenhove, 1991, 1999; Harré et al., 2009;
Hollway, 2001; Tirado & Galvez, 2008; Wetherell, 1998). Diskurspsykologisk
forskning &r i grunden empirisk forskning som syftar till att synliggéra och i nagon
man avkoda betydelsen av mellanménskliga interaktioner. I viss man kan detta
s6kande efter monster i materialet jimféras med vad som kallas grounded theorizing
(Glaser & Strauss, 1967; Hammersley & Atkinson, 2007, s. 158ff) vilket kan
sammanfattas med att analysprocessen inte later sig avgrinsas till att applicera ett
antal analytiska begrepp, utan utgors av ett i grunden induktivt s6kande efter vad som
kan karaktirisera elevernas positionerande i musikklassrummet. Samtidigt dr det
enligt det Thornberg (2012) bendmner informed grounded theory varken mojligt eller
fruktbart att forestilla sig en neutral alltigenom induktiv analysprocess. Istillet
foresprakar Thornberg att forskare ocksa bor prova teorier som forekommer i annan
forskning som analytisk utgdngspunkt i lisning och omlésning av materialet. Denna
rorelse i grinslandet mellan det som brukar benimnas en induktiv respektive deduktiv
metod har oftare bendimnts abduktion. I det kommande ska jag férs6ka beskriva vad i
min egen analysprocess som kan betraktas som abduktivt.

Analys av ett sd komplext material som videofilmer av elevers interaktioner i
musikklassrummet &r ett tidskrévande arbete som kriver talamod. For att underlétta
analysarbetet av videomaterialet anviinde jag mig av Transana, ett videoanalys-
program® som inte tillhér de mest avancerade, men som erbjuder tillriickligt komplexa
funktioner fér mina syften (Mavrikis & Geraniou, 2011). Som Mercer (2010) papekar
har inte videoanalysprogram i sig nagon inbyggd metodologi utan erbjuder ett antal
funktioner som kan underlitta analys och transkriptionsarbetet. I min bearbetning av
filmerna var det frimst tva funktioner jag anviinde mig av varav den forsta utgjordes
av kommandon for att férenkla transkriptionen. I min férsta genomgang av materialet
gjordes en grovtranskription som inte innefattar detaljer som blickriktningar, skratt
och liknande, utan verbala yttringar samt Oversiktliga beskrivningar av olika
hindelser. Forst efter detta borjade jag anvinda mig av den andra funktionen,
mojligheten att koda materialet. Genom att skapa olika koder 6ppnades en méjlighet
att variera linjéra ldsningar med mer dynamiska eller tematiska lisningar. Att variera
ldsningar av materialet pa olika sétt upplever jag som en fuktbar metod for att ldra
kénna sitt material tillrdckligt vil, vilket dr grundliggande i all etnografisk forskning
(Hammersley & Atkinson, 2007, s. 158ff). Det dr ocksa virt att betona att det &r
filmerna som utg6r materialet, och inte transkriptionen, vilket jag menar bidrar till att

5. Dessa bendmns ofta CAQDAS (Computer-Assisted Qualitative Data Analysis Software).
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bibehalla en tillrickligt komplex och 6ppen bild av elevernas interaktioner under en
lingre period av analysprocessen.

Utifran vad tidigare forskning har kunnat konstatera kring positionerande, och som
ocksa presenteras i kapitlet om tidigare forskning, har kon, savil inom musik och
ungdomskultur som i musikundervisning i skolan, visat sig utgora en central kategori
som ungdomars positionerande kretsar kring. Mot denna bakgrund har jag ocksa varit
extra vaksam pa hur kon som kategori indexerats pa nagot sitt i elevernas
interaktioner, samt vad detta eventuellt fatt for effekter for elevernas positionerande.

Att fanga in och beskriva positionerande innebér en balansging mellan att gora
materialet réttvisa i sin komplexitet och att presentera materialet pa ett sétt som
innebdr 4 ena sidan att resultaten blir nigorlunda tydliga och kommunicerbara
(Larsson, 2005). Att betona det stindigt fordnderliga och processorienterade i
elevernas positionerande innebér att resultatet riskerar att bli otydligt och svar-
kommunicerat pa grund av en alltfor stor komplexitet. Att & andra sidan tydligt fixera
positioner vid specifika innebérder aktualiserar en risk att resultaten blir alltfor
reduktionistiska. For att astadkomma en balans mellan dessa ytterligheter har jag haft
ambitionen att identifiera positioner som samtidigt kan férknippas med en retorisk
resurs, ett uttryck, som kan bidra till att etablera positionen i fraga. Detta har
mojliggjort att identifiera positioner som en process, som stindigt férdnderliga och
rorliga. I och med att positioner i grunden handlar om att identifiera skillnad gentemot
nagon annan (Gimfor Billig, 1996) kan dessa positioner ocksa presenteras i en form av
motsatspar sa som de framtréider for eleverna. De positioner som jag identifierat som
vésentliga for att synliggora skillnader och likheter mellan elevernas positionerande i
de olika musikklassrummen &r konform/rebellisk, humoristisk/serids, sjdlvsdker/osdker
samt emotionell/rationell. Utifran dessa kategorier har jag slutligen valt ut ett antal
scener att detaljstudera.

Detaljerad analys av respektive scen

Nista steg, efter att ha tematiserat materialet och valt ut scener som representerar
respektive tema, var att i detalj analysera interaktionen i respektive scen. For att gora
detta mojligt transkriberades scenen i detalj utifran en inom konversationsanalysen
vedertagen transkriptionsnyckel (Jefferson, 1984), vilket ocksa underlittar en
framtida reanalys av materialet. Samtalsanalysen har traditionellt fokuserat pa det
talade spraket (Schegloff, 1997; Zimmerman, 2008) men sedermera, i takt med att
videoetnografi har borjat etableras som en forskningsmetod, har dven icke spraklig
kommunikation sd som gestik och blickriktningar borjat inkluderas i analyserna
(Bezemer & Mavers, 2011; C. Goodwin, 2000; M. H. Goodwin & Alim, 2010), nagot som
kraver metodologisk utveckling (Nevile, Haddington, Heinemann, & Rauniomaa,
2014). Utifran ambitionen att kunna presentera forhallandevis langa forlopp i
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interaktionen beh6vdes en transkriptionsmetod som medgav att samtidigt bade skapa
ett flode i ldsningen och majliggora att lyfta fram icke verbal interaktion som i analysen
framtritt som betydelsebédrande for effekterna av elevernas agerande (jimfor Stokoe
& Edwards, 2009). Dérfor har jag valt att inom parenteser (..) verbalt beskriva
exempelvis elevers rorelser i rummet, blickriktningar, kroppsligt agerande, en teknik
som borjar etableras i praxis (Bezemer & Mavers, 2011). Inom traditionell samtals-
analys anvinds aterkommande dubbla parenteser ((..)), men eftersom jag inte
anvinder mig av enkelparentesen till ndgon ytterligare funktion, samt som ett utfall
frekventa beskrivningar av skeenden i materialet, valde jag den enkla parentesen for
att 6ka ldsbarheten. Som ett tilldgg till den traditionella transkriptionsnyckeln skriver
jag sang med kursiv stil. Elevernas musicerande i 6vrigt har jag beskrivit i parenteser
med musikaliska termer som ljudvolym, tempo, rytmer, séngens karaktir,
mikrofonteknik i den man de ir tydliga och relevanta for interaktionen. Nér jag i
transkriptionen skriver elev” betyder detta att jag utifran videodokumentationen inte
kan avgora vilken elev det dr som agerar. For tydlighetens skull mirker jag ut ldraren
med ett (L) i samtliga transkriptioner.

Med detta system reduceras av naturliga skil viss komplexitet i interaktionerna
bort da jag som forskare i transkriptionen inte kan omfatta samtliga icke-verbala
uttryck, utan prioriterar de som framtrider som betydelsefulla fo6r elevernas
positionerande. Eftersom videofilmerna utgjort det primidra materialet, och inte
transkriptionerna, har jag inte slaviskt f6ljt ett specifikt transkriptionsschema, utan
tillatit mig att ldgga till detaljer som initialt inte framtrétt som vésentliga for elevernas
positionerande. Att med ord beskriva handlingar i parenteser innebér att jag inte med
samma precision kunnat beskriva parallellitet mellan olika sprakliga och icke-
sprakliga utsagor. Om nagon exempelvis nickar, ler och samtidigt siger "ja” har jag
beskrivit parallelliteten i parentesen, detta for att behalla ldsbarheten. Pa sa vis har
transkriptionen inte helt givit réttvisa at interaktionernas sekventiella karaktir.
Parallellitet i verbala utsagor har jag diremot enligt praxis noterat med
klammerparenteser [ ]. Det ska ocksa tilliggas att en transkription av ett sa komplext
fenomen som elevers interaktioner i musikklassrummet inte later sig goras utan att
reducera delar av materialet. Av tva olika skil har jag ddremot stannat vid denna
komplexitetsniva. For det forsta for att skapa flyt i lisningen. For det andra méjliggor
denna nagot mer kompakta transkription att presentera forhallandevis langa utdrag
som samtidigt kan bidra till att méla upp en bild av stimningen i ett klassrum.

I fall dér flera parallella interaktioner, inom olika grupper av elever som inte
paverkat varandra, pagatt samtidigt i klassrummet har jag i transkriptionen renodlat
den interaktion som jag primért analyserat och beskrivit Gvriga aktiviteter i
klassrummet mer 6versiktligt i en inledande text. Mot bakgrund av férekomsten av
dessa parallella interaktioner, samt den detaljrikedom som jag valt att transkribera
materialet utifran, har det inte heller tidsméssigt varit forsvarbart eller i manga fall ens
mojligt, att transkribera hela videomaterialet. Den grundliggande ledstjdrnan i
transkriptionsarbetet har istillet varit att skapa en tillrickligt detaljrik transkription
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for att etablera en hog grad av validitet (Larsson, 2005) och limna en stor mojlighet
for 1dsaren att granska och virdera resultaten (Edwards & Potter, 2001).

Tabell 1 Transkriptionsnyckel

Symbol Betydelse

[1 Overlappande tal

n Atergivet tal

- Betonat ord

(nickning) Icke verbal gest/handling, beskrivning av handelser
() Paus kortare @n 1s

(1) Paus i antal sekunder.

Forlangning av ljud

>< Ord eller meningar som uttalas snabbare an vanligt
1 Uppgang i intonation eller pitch

l Nedgang i intonation eller pitch

VERSALER Starkare volym an vanligt

Kursivt Sjungande

Hum(h)our Markerar ett visst litet skratt mitt i ett ord

TFor att identifiera den positionerande processen har jag genomfort en detaljerad
analys med utgangspunkt i samtalsanalysens fokus pa hur samtal organiseras
sekventiellt (Heritage, 2001; Sacks, 2001; Sacks & Schegloff, 1992). T dessa sekvenser
har jag identifierat olika retoriska resurser (Edwards & Potter, 1992, 2001; J. Potter,
1996) som aktualiseras samt vilken effekt de far i de respektive musikklassrummen.
Koherens med samtalsstrukturer som pavisats i andra studier anses inom
samtalsanalysen bidra till 6kad validitet (Edwards & Potter, 2001, s. 109). Att darfor
limna tita referenser till andra studier som granskat liknande retoriska resurser 6kar
dérfor studiens trovirdighet. Samtidigt far retoriska resurser sin betydelse diskursivt
(J. Potter, 1996; Wetherell, 1998), och ir olika tillgingliga i olika kontexter, vilket
mojliggor att dessa generella tendenser kan vara mindre giltiga inom en specifik
praktik. Detta mojliggor att identifiera skillnader och likheter mellan de studerade
musikklassrummen snarare dn mellan enskilda individer.

Flera av de retoriska resurser och de positioner jag identifierat dr inte specifikt
relaterade till musik, utan &r av forhallandevis allmén karaktir, vilket 6ppnar en
mojlighet att ga i dialog med ett mycket stort antal studier. Detta kan bade vara en
styrka och en svaghet. Styrkan ligger framfor allt i mojligheten att ta hinsyn till
forskningsresultat inom andra filt, fér att pa ett generellt plan stirka den
musikpedagogiska forskningen (Dyndahl & Ellefsen, 2009). Att identifiera resultat
som dr mer 6verforbara ocksa inom andra praktiker, andra skolimnen, kan ocksa vara
en styrka for det musikpedagogiska forskningsfiltet. Denna ambition kan didremot
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snabbt omvandlas till en svaghet utifran att jag omgjligen har kunnat téicka all den
forskning som finns inom dessa olika filt. Ambitionen har dérfor, istéllet for att téicka
samtliga dessa forskningsfilt, varit att forsoka identifiera studier som bidrar till att
kvalitativt utveckla analysens explanatory power (Corbin och Strauss, 2008), i den hér
avhandlingen dess forméaga att pa ett trovérdigt sétt forklara elevers positionerande i
musikklassrummet.

I nistkommande steg analyserades vilka effekter olika retoriska resurser far i
elevernas interaktioner. Dessa effekter har identifierats utifran savil en handlings-
dimension som en epistemologisk dimension (J. Potter, 1996, s. 108ff). En effekt utifran
handlingsdimensionen kan vara att pa en vildigt konkret niva paverka en annan elevs
beteende. Positioner kan i detta spel realiseras genom att retoriska resurser far
forvintad effekt, exempelvis genom att nagon skimtar och att detta besvaras genom
att nagon annan skrattar. Samtidigt, betraktat utifran en epistemologisk dimension,
konstruerar en handling ocksa verkligheten pa ett visst siitt. Utdver att fa nagon att
skratta bidrar skémtet till att den som skiimtar positioneras som humoristisk, givet att
ovriga elever forstar situationen utifran samma diskursiva konstruktion av
verkligheten, utifran samma forstéelse av vad som ir roligt. Utifran dessa olika
sanningskonstruktioner blir det mgjligt att analysera hur de positioneringar som
eleverna forhéller sig till ocksa dr begripliga utifran andra fenomen som framtréder
som visentliga i materialet (Hacking, 2004; Wetherell, 1998). Att studera retoriska
resurser pa detta sitt som tvadimensionella bidrar till att studera positionerande som
en pagaende process.

En kategori som pavisats som betydelsefull i forskning, inom savil
utbildningsvetenskap som musikpedagogik, &r kon. I teorikapitlet for jag en mer
utforlig diskussion om kon som en socialt konstruerad position. I detta avsnitt vill jag
istéllet berora fragan om svarigheter att studera kon. Att studera kon innebiér alltid en
risk att bade reproducera ett binért koénsbegrepp samt att tillskriva varje kon alltfor
stor betydelse (Eskilsson & Kalman, 2007). Vad betréffar konsbinaritet har jag inte
identifierat nagon situation i materialet da konsbinariteten, flicka/pojke, pa ett
indexikalt plan (Ochs, 1992) inte ifragasatts. Detta hindrar sjélvklart inte att eleverna
sjilva inte identifierar sig i enlighet med nagon av positionerna flicka eller pojke, eller
snarare tjej eller kille som de sjilva skulle uttryckt detta. Att komma at detta skulle
déremot troligen kréva att materialet kompletterades med intervjuer, nagot som skulle
vickt nya metodologiska utmaningar och troligtvis en férindrad fragestéllning.

Aven kon kan studeras utifrin sivil en handlingsdimension som en epistemologisk
dimension. Att till exempel som lédrarna pa Musikprofilskolan fraga eleverna vilka
instrument de ville spela pa skolans julavslutning konstruerar inte kon pa ett
epistemologiskt plan. Att erbjuda eleverna delaktighet genom att vélja instrument
aktualiserar snarare en pedagogisk diskurs om att lirande 6kar om eleverna far vilja
utifran egna intressen, eller en demokratisk diskurs som betonar en mgjlighet till
inflytande 6ver undervisningen. Genom att ddremot titta pa handlingsdimensionen i
detta yttrande blir det troligt att den aktualiserar dimensionen kon eftersom alla
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flickor utom en viljer att sjunga, medan ingen av pojkarna véljer att sjunga, utan véljer
nagot av popensemblens kompinstrument. Som Ochs (1992) papekar gors ocksa kon
inte lika ofta explicit i spraket, utan snarare indirekt. Som ett exempel pa detta har
Kiesling (2018a, 2018b) visat hur specifika drag i talet som han bendmner masculine
ease forknippas med en viss typ av maskulinitet, en koppling som sedan indirekt kan
aktualiseras hos nagon annan som talar pa samma sétt. Ddrmed finns det flera olika
sitt som kategorin kon kan aktualiseras som en relevant position i elevernas
positionerande.

For att avrunda har jag genom detaljerad analys av de utvalda scenerna kunnat visa
pa inte bara att utan ocksa hur eleverna positionerar sig och positioneras i de olika
musikklassrummen. Dérigenom har jag ocksd kunnat synliggéra hur makt i en
diskursiv mening &r nérvarande och paverkar elevernas handlingsutrymme pa olika
satt.

Presentation av resultaten

Presentationen av resultaten kan beskrivas som en balans mellan tva olika ambitioner.
Den forsta av dessa var att jimforelsen mellan de bada musikklassrummen ska
framtréida for lisaren. Varje analyserad scen far dédrfor en rubrik som kan kopplas till
nagot av de teman som identifierats i relation till elevernas positionerande i
musikklassrummen. Genom att ldsaren kan identifiera dessa olika teman blir det
mojligt att bliddra mellan de olika scenerna varvid skillnader och likheter
forhoppningsvis blir tydliga. Denna forsta ambition kan jimféras med det Larsson
(2005) bendmner som struktur, det vill siga att resultaten i en kvalitativ forsknings-
publikation forvéntas vara tydliga och kommunicerbara. Att ddremot placera scenerna
i tematiska kapitel blev problematiskt av nagra olika anledningar. For det forsta later
sig inte positionerandet i de olika scenerna helt reduceras till ett tema, utan flera kan
vara sammanléinkade i en och samma scen. For det andra forsvinner kontinuiteten i
lisningen om det i samma kapitel férekommer utdrag fran bada klassrummen.
Sammantaget kan dessa svarigheter beskrivas som en slitning mot den andra
ambitionen i resultatpresentationen som Larsson (2005) bendmner innebdrdsrikedom,
det vill séiga en text dir komplexiteten framtrider utan att lisarens férstaelse av texten
forsvaras onodigt mycket. For att hantera denna spénning mellan innebordsrikedom
och struktur valde jag att presentera fallen var for sig, men med tydliga rubriker som
indikerar hur scenerna relaterar till de olika teman som framkommit i analysen av
materialet. For att komplettera sammanfattades elevernas positionerande i de olika
musikklassrummen i slutet av respektive kapitel, vilket ocksa utgor en grund for
ldsaren att se och jimféra de bada fallen.

Balansen mellan struktur och innebordsrikedomen kan ocksa diskuteras i relation
till balansen mellan individskyddskravet och forskningskravet (Vetenskapsradet,
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2017). Ett alltfor stort fokus pa att skydda individer kan riskera att leda till att forskaren
undviker att presentera resultat som kan uppfattas som stétande eller problematiskt
av deltagare som léser forskningspublikationen, eller som framstiller de medverkande
pa ett uppenbart negativt sitt. Det dr ddremot viisentligt att betona att sanningskravet
ar "6verordnat omsorgen om de studerade i kvalitativ forskning” (Larsson, 2005, s. 11).
Alternativet blir ddrfor att utelimna valda resonemang, om de kan konstateras mindre
viktiga for den huvudsakliga resultatpresentationen. Att betona inneb6rdsrikedomen
i kvalitativa studier innebér vidare ocksa ofta att fler alternativa ldsningar aktualiseras,
vilket minskar en potentiell problematik relaterad till individskyddskravet. Pa sa sitt
tonas forskarens makt ned nagot eftersom resultaten snarare kan betraktas som
argument for att i det hér fallet generera en férdjupad diskussion hos musikldrare om
betydelsen av att observera elevers positionerande i musikklassrummet. Att analysera
interaktion utifran ett diskursivt perspektiv innebir slutligen ett minskat fokus pa den
enskilde individens agerande, till forman for ett 6kat fokus pa vilka olika teman som
elevernas positionerande kretsar kring i de olika musikklassrummen. Annorlunda
uttryckt agerar varje individ inom en etablerad diskursiv kontext, och det &r snarare
denna kontext som studeras. I den man detta blir tydligt for ldsaren (Hammersley,
2014) innebir detta att enskilda individer inte pekas ut som ensamt ansvariga for sina
handlingar, vilket gor diskursorienterad forskning mindre problematiskt ur ett etiskt
och individskyddsperspektiv (Taylor & Smith, 2014).
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5. Centralskolans
musikklassrum

Centralskolans musikklassrum bestar av ett storre rum med tre olika grupprum i néra
anslutning, samtliga med fonster in mot huvudklassrummet. I det stora klassrummet
finns bland annat en stor flygel, en projektor inkopplad till ett PA system och akustiska
gitarrer i helklassuppsittning ldngs ena viggen. Mitt emot den vita tavlan finns stora
och hoga fonster som erbjuder stort ljusinsldpp. Det forsta av grupprummen ir inrett
som en komplett studio med mixerbord, dator, studiohdgtalare, mikrofoner med
puffskydd, hérlurar, ddmpningsplattor, forstirkare, elgitarrer, elbas och nagra
materialskdp. Rummet dr ganska litet varfor studioutrustningen tar upp merparten av
rummet. I bada de andra grupprummen finns elpianon, keyboards, forstirkare samt
trumset, ett akustiskt trumset i det ena och ett digitalt trumset i det andra. Aven dessa
rum ir ganska sma och rymmer upp till fem sex samtidigt spelande elever om de
tringer ihop sig, vilket eleverna gor aterkommande.

Under den observerade terminen introducerar ldraren, David, tva olika storre
arbetsomraden for eleverna att jobba med. Reklamuppgiften, den férsta uppgiften,
genomfors i grupper som eleverna sjilva delar in sig i, vilket resulterar i en grupp
bestdende av bara flickor, en grupp med bade pojkar och flickor och tre grupper med
bara pojkar. Varje grupp identifierar nagon produkt att silja, hittar pa en séljande
slogan till denna produkt och viljer sen ut musik fér att forstirka budskapet i
reklamen. Slutligen spelas reklamen in i studion, tillsammans med ldraren och mixas
till ett 30 sekunders langt reklaminslag. Den andra uppgiften bestar i att lira sig
fingerspel pa akustisk gitarr, alltsa att spela bastoner med tummen och melodi med de
ovriga fingrarna. Till denna uppgift finns ett hifte med noter till visor i olika
svarighetsgrad, markerade med olika betyg. Utdver en del gemensamma genomgangar
och en del stod da ldrare gick runt och erbjod hjélp, arbetar eleverna sjilvstindigt med
bada dessa uppgifter.

Efter denna korta introduktion kommer jag att i de foljande avsnitten i detalj
analysera ett antal interaktioner i vilka eleverna i Centralskolans musikklassrum
positionerar sig pa olika sitt i relation till de 6vergripande positioner som framtrétt
som centrala for eleverna i badda musikklassrummen, nimligen konform/rebellisk,
humoristisk/serios, oséiker/sjélvsiker samt rationell /emotionell.
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Alla elever i grunden konforma

Eleverna sitter i helklass och far, efter en tio minuter lang genomgang av lidraren, i
uppgift att himta akustiska gitarrer. Nér eleverna gar tillbaka med dem och sitter sig
pa sina stolar, som star uppstillda i tre rader framfér ldraren, sprids ett sorl i
klassrummet genom att eleverna pratar, flyttar stolar och spelar pa gitarrerna om
vartannat. Musikldraren David star framfor eleverna vid tavlan pa vilken en notbild
projiceras och héller i en akustisk gitarr. Séttet som David férmanar eleverna for att
skapa ordning i klassrummet synliggér en grundliggande positionering av eleverna
som i grunden konforma och regelféljande.

1 David (L) : E:: (.) oke:j

2 (eleverna pratar, skrapar med stolar, spelar pa gitarrerna) (3)

3 David (L) : Schhh (hyschar)

4 (eleverna fortsatter prata, skrapa med stolar, spela pa gitarrerna) (2)
5 David (L) : Jaa ho:rni:

6 (.)

7 David (L) : Hérligt (.) da har ni blivit gitarrister

8 Elev: Ja::y

9 (eleverna fortsatter spela pa sina gitarrer och smaprata, men nagot
10 tystare) (3)

11 David(L): Och gitarrister &r lite gra:nd so:m trummisar

12 Elev: Vad gor du? (till annan elev)

13 David (L) : (.) pad det sdttet att dom schhh kan aldrig lata bli att inte spela
14 (har borjar elevernas spel pa gitarrerna att avta)

15 David (L) : Det vill sdga gitarrister och trummisar som (ohorbart).

16 David(L): Och ni som spelar i band kommer snart att upptdcka att (1) man har
17 lite olika (.) pa instrumentet

18 David(L): Sa att e:: (.) schhh hé:ri da har ni testat lite grann (.) da kan
19 ni avsluta det da far vi se om ni kan va helt tysta

20 (3) (eleverna fortsatter att prata och smaspela lite men ljudnivan
21 ar nagot lagre)

22 David(L): Eh Ja, da ska jag bara se till att alla har fatt dom at ratt hall
23 (ljudnivan boérjar sjunka, eleverna sitter mer stilla, pratar mindre
24 och spelar mindre pa& sina gitarrer).

(Utdrag 1, lektion 3, Centralskolan)

Genom det hir korta utdraget dr eleverna i centralskolans musikklassrum till en bérjan
okoncentrerade (rad 2, 4, 9), for att mot slutet bli sa pass koncentrerade att liraren,
David, kan borja stimma gitarrer och forbereda for att spela gemensamt (rad 20, 23,
24). Fran det att David borjar formana elevernas okoncentration i utdraget (rad 1) tills
dess att eleverna ater igen dr koncentrerade passerar 55 sekunder, och da har eleverna
ocksa dgnat en del av den tiden till att hdimta gitarrer och sitta sig pa sina platser igen.
Fore utdraget har eleverna under tio minuter lyssnat pa Davids genomgang och varit
tysta och koncentrerade. Med utgangspunkt i en forstaelse av att elever behover
pauser, gidrna med fysisk aktivitet (Hansen & Zachrisson, 2017), for att kunna
koncentrera sig bittre, skulle det hir avbrottet i undervisningen mycket vél
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konstrueras som vilbehovligt snarare én ett problem i relation till undervisningen.
Pausen &r heller inte sérskilt lang givet att eleverna samtidigt himtat gitarrer. David
behover inte séiga till sd mycket for att skapa ordning i klassrummet igen. Initialt kan
situationen dirfor inte direkt betraktas som ett storre stérningsmoment i klass-
rummet. Likvil gor ldraren hir ett visst retoriskt arbete for att forma eleverna att
koncentrera sig.

David formanar eleverna pa tva olika siitt. Det sekventiellt sett andra av dessa ér en
tillsiigelse som #r ganska direkt, utan att fér den skull vara kraftfull. Aven om eleverna,
explicit ombeds att vara tysta ér det en ganska vag och hypotetisk tillséigelse i vilken
lararen inte heller hojer rosten (rad 18, 19). Efter denna andra tillségelse tar det inte
manga sekunder innan eleverna ér tysta och lyssnar pa David som gar vidare och borjar
kontrollera hur eleverna haller gitarrerna (rad 22). I termer av klassrumsmanagement
krivs ett forhallandevis litet retoriskt arbete av ldraren for att skapa koncentration hos
eleverna. Det forefaller dérfor ocksa troligt att David forvéintar sig att eleverna snabbt
ska reagera efter denna mer direkta tillségelse, vilket de ocksa gor.

Den forsta tillséigelsen &r dn mer vag och forsiktig 4n den andra och kan beskrivas
som en ganska lang analogi med musiker i ett rockband i passivform (rad 7-17).
Eleverna liknas med gitarrister (rad 7) som, likt trummisar (rad 11, 15), ”aldrig kan lata
bli att inte spela” (rad 13). Davids dubbla negation i beskrivning av trummisen skulle
enligt en spraklig logik innebér att trummisar inte kan lata bli att vara tysta (rad 9),
nagot som i kontexten framstar som en sa pass ologisk utsaga att jag avfardar den som
ett sprakligt misstag. Diremot gor denna sprakliga férbistring tillsdgelsen 4n mer vag
och otydlig for eleverna. Gitarristerna ir, i Davids beskrivning, niist simst i rockbandet
pa att lata bli att spela niir de 6var i replokalen (rad 16, 17). Denna kanske for eleverna
langsokta analogi gor Davids utsaga snarare till borjan pa en diskussion om positioner
i rockbandet #n en tillsigelse. Han sdger vidare inte till eleverna direkt, utan
omnémner dem i tredje person som gitarrister (rad 13, 15). Betraktat som en tillsigelse
till eleverna att vara tysta och koncentrera sig &r detta dérfor pa flera sétt en mycket
forsiktig tillséigelse. Att eleverna inte helt tystnar av denna tillséigelse beskriver ldraren
som att de "testat lite grann” (rad 18) och visar ddrmed acceptans for att eleverna inte
varit helt koncentrerade. Indirekt 6ppnar David ocksa for att klandra sig sjélv for deras
smapratande genom att han inte tillrickligt tydligt uttryckt en férvéntan att eleverna
ska vara tysta. Det dr mojligt att denna vaga tillségelse blir nagot David kan kosta pa
sig utifran att han pa forhand vet att han med en mer direkt tillségelse kan férma
eleverna att koncentrera sig. Annorlunda uttryckt positioneras eleverna som i grunden
konforma elever som rittar sig efter ldrarens och skolans férviintningar.

I denna mer vaga tillséigelse av eleverna forskjuts tillfilligt elevernas positionering
fran att vara okoncentrerade elever till att bli musiker ivriga att spela, sa ivriga att de
inte kan lata bli att spela pa sina instrument (rad 13). De positioneras annorlunda
uttryckt som hingivna musiker, gitarrister (rad 7). Under den observerade terminen
har David ocksa visat upp en mycket stor kompetens att spela akustisk gitarr, och
realiserat en position som gitarrist. Att David beskriver eleverna som blivande

61



bandmusiker (rad 16, 17) bidrar ocksa till att forskjuta fokus fran disciplinering till ett
forviintat gemensamt intresse for musik, nagot eleverna ocksa visar uppskattning for
(rad 8). Genom terminens gang positioneras eleverna i Centralskolan i hog
utstrickning som konforma vilket, som det hér uttrycker exemplifierar. Detta skapar
ett utrymme for liraren att rikta fokus mot musikémnet snarare &n mot ordningsfragor
idialogen med eleverna utan att ordningen i musikklassrummet riskeras i nagon storre
utstrickning.

Konforma och sjungande pojkar

Hela klassen sitter i tre rader med gitarrer i knéet vinda mot en notbild som projiceras
pa tavlan framfér dem. Eleverna har gemensamt 6vat pa en liten melodi bestaende av
tre toner pa samma string men pa tre olika band pa gitarren och med tre notvérden,
helnot, halvnot och fjdrdedelar. Pa bakre raden sitter Axel, Elias, Gustav, Hans, Jonas
och Tony som far i uppgift att spela infor klassen. Nir de kommer av sig kompenserar
de detta genom att sjunga, vilket ldraren berémmer.

1 David (L) : JAG SKULLE VILJA BORJA MED ATT E:: (.) SCH:: LYSSNA PA BAKRE RADEN

2 (1) (ett sorl hors fran eleverna som smapratar och spelar sporadiskt pa
3 sina gitarrer)

4 David (L) : BAKRE RADEN

5 Hans: Ah, ar det bara vi dé&

6 David (L) : BARA BAKRE RADEN. (1) E: MITTENRADEN OCH FRAMre raden ar bara tysta

7 och lyssnar pd bakre raden.

8 (eleverna slutar prata med varandra och det blir nastintill tyst)

9 David (L) : Oke:j, varsagoda (1)

10 David(L):é ni med

11 Hans: A::

12 David(L):en tva tre fyr (rdknar in med en puls pa& ca 85bpm)

13 (David ackompanjerar med brutna ackord till den melodi som eleverna

14 ska spela. Eleverna spelar melodin som bygger pa tre toner pd samma

15 strdng och olika band. Mot slutet kommer eleverna pa tredje raden

16 av sig och boérjar sjunga melodin istdllet for att spela. Sangen ar inte
17 tonhdjdsmdssigt helt korrekt, men val rytmiskt. Avslutar pd samma ton.)
18 David(L):Ja visst (1) harligt

19 (ett sorl av smdprat breder ut sig blandat med ljud fran gitarrerna)

20 David (L) :E:: SCH: nu e det bara (.) nu rdkar det bara sitta killar d&r langst bak
21 horrni och sen nadr det 14t lite mindre mot slutet d& kompenserar ni med att
22 sjunga istdllet, det var ju utmarkt

23 Gustav: Ja

24 David (L) :Bra:

(Utdrag 2, lektion 4, Centralskolan)
Léraren, David, maste i den hér sekvensen prata ganska starkt for att gora sig hord

eftersom eleverna smapratar och spelar pa sina gitarrer samtidigt (rad 1, 4, 6). Utéver
att gora sig hord fyller ldrarens uppmaning om att lyssna och sétta igang (rad 6, 7)
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funktionen att férmana eleverna. Formaningen far ocksa effekten att ingen av eleverna
stor under den tid ldraren riknar in (rad 12), och eleverna i bakre raden spelar (rad 13-
17). Genom att undvika explicita férmaningar undviker ldraren hir, likt i foregaende
utdrag, att ifragasitta elevernas konformitet. Trots detta blir det tillridckligt for att
kunna hora nagot sa ljudsvagt som fingerspel pa akustisk gitarr. Pa sa sitt bekréftas
dven i detta utdrag den fokus pa konformitet som priglar elevernas positionerande
bland eleverna i Centralskolans musikklassrum.

I studier av disciplin i klassrummet betonas aterkommande betydelsen av at forma
eleverna att sjdlva ansvara for att gora vad som forvéntas i undervisningen samt att
inte stora ovriga elever (Billmayer, 2015; Richardson & Fallona, 2001; Soderstrom,
2006). Detta idr en tendens som ocksa forstirks i takt med skolans kollaborativa
vindning i vilket eleverna i allt hogre grad sjilva forvintas ansvara for sin egen
undervisning (Cromdal et al., 2007). Att eleverna i utdraget fullféljer uppgiften genom
sin kreativa 16sning att sjunga istéllet for att spela pa gitarren betraktas av liraren som
att de tar ansvar, vilket forstéirker deras position som konforma elever i klassrummet.
Givet nirvaron av en performativ kultur (Ball, 2003) bland Centralskolans elever utgor
lararens berém (rad 20, ,21, 22, 24) ocksa nagot eftertraktat av eleverna.

Nir eleverna i det hiir utdraget tappar bort sig mot slutet borjar de istéllet sjunga
den melodi som de forvéntas spela pa gitarrerna (rad 15-17). Detta agerande féranleder
att eleverna far berém av ldraren (rad 22), ett ber6m som foregas av att ldraren pekar
direkt (Ochs, 1992) positionerar dem som pojkar (rad 20). Precis nir David ska till att
positionera eleverna som just pojkar tvekar han, vilket kommer till uttryck i en kort
paus. Denna paus skulle kunna tolkas som férvaning, vilket forstérks genom att lararen
uttrycker att det “rakar” (rad 20) vara sa att det bara &r ”killar” pa sista raden. En annan
mojlig tolkning &r att ldraren uttrycker ironi och egentligen ir fullt medveten om att
det dr ett aterkommande monster att pojkar, ocksa i det hér klassrummet, ofta sétter
sig pa bakersta raden. I Davids siitt att uttrycka sig finns ddremot inte spar av humor
varfor detta inte &r en trovérdig tolkning. En tredje tolkning, som istéllet forefaller mer
trovirdig utifrin Davids uppriktiga uttal, nagot som inte riktigt framgar i
transkriptionen, r att detta “rakar” fyller en annan funktion, nimligen att markera ett
undantag, att det ir en tillfdllighet att det sitter pojkar pa sista raden. Det kan beskrivas
som en disclaimer (J. Potter, 1996), att David markerar avstand till en kénsuppdelad
placering i klassrummet och understryker att det rakar ha blivit sa just denna gang. Att
David med sitt “rakar” uttrycker forvaning 6ver att det bara sitter pojkar lingst bak
vittnar ddremot snarare om att jimstilldhet inte &r sa centralt fér David eftersom
pojkarnas placering i hog utstrickning bekriftar ett aterkommande monster utan att
han har kommenterat det tidigare. Detta undantag forstirker dirmed istillet
tolkningen att jimstilldhet &r en diskurs som aktualiseras i och med min nérvaro i
klassrummet och som David forsoker forhalla sig till.

Denna disclaimer till trots positioneras eleverna explicit i spraket (Ochs, 1992) som
pojkar. Som Stockill och Kitzinger (2007) papekar riicker ett ord som lingvistiskt pekar
ut kon inte for att sikert avgora att kon dr relevant ocksa i interaktionen. I det hir fallet
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ser jag ddremot tva tinkbara funktioner som utpekandet av eleverna som pojkar kan
tdnkas fylla varvid de ocksa indirekt (Ochs, 1992) indexeras som pojkar. Den forsta av
dessa ir forknippad med en diskursiv férstaelse om koén och konformitet. Det finns en
vil etablerad diskursiv forstaelse av pojkar i skolan som dess forlorare (Arnesen et al.,
2008), vilken inte séllan hdmtar néring fran teorier om att pojkar far hogre status
socialt om de &r mer rebelliska och distanserar sig till skolan. Denna anti-plugg kultur,
som aterkommande anges som forklaring till pojkars sdmre resultat i skolan, &r sd pass
etablerad att den beskrivits som en travelling discourse (Arnesen et al., 2008) och utgor
en central beskrivning i offentliga utredningar om konsskillnader i svensk grundskola
(SOU 2010:99). Jonsson (2014) har beskrivit denna diskurs som ett master narrativ
som dr sa pass etablerat att det tenderar att utgora ett hinder fér mer nyanserade
forklaringar av pojkars sdmre resultat i skolan. Att David stannar upp och adresserar
ett sérskilt berom till pojkarna (rad 22) for att de tog ansvar for helheten i och med att
de sjong vidare nér de kom av sig (rad 21) skulle dirmed kunna ldsas som ett uttryck
for forvaning 6ver pojkarnas ansvarstagande, och samtidigt ett siitt att ge positiv
forstirkning till detta. I centralskolans musikklassrum priglas diremot elevernas
positionerande, savél pojkars som flickors, av ett stort matt av ansvarstagande och
eleverna positionerar sig som konforma, i synnerhet da ldraren ir nirvarande. Anti-
plugg tendenser visar sig snarare, i likhet med Nystroms (2012) studie av fysik-
undervisning pa gymnasiet, genom att pojkarna undviker att visa upp att de anstréinger
sig, ett tema jag aterkommer till i ett senare avsnitt. Att David férvanas av pojkarnas
ansvarstagande blir ddrmed i den hir sekvensen en mdgjlig, men mindre trolig,
forklaring till att David berommer deras beteende.

Den andra mojliga funktionen av att eleverna pekas ut som pojkar tar fasta pa att
David i sitt beréom betonar att det var just genom att sjunga (rad 22) som de
kompenserade att de kom av sig i gitarrspelet. Att pojkarna sjunger forsiktigt och
ganska tystlatet, nistintill nynnande, forstirker lisningen av att singen inte ir en helt
sjilvklar resurs for pojkarna att nyttja. Det ska ocksa tilliggas att det dr ytterst ovanligt
att pojkarna sjong under terminen nir de spelade gitarr, medan sang var ett
aterkommande element for flera av flickorna exempelvis da de 6vade gitarrspel. Nir
pojkarna sjunger anvinder de riitt notviirden, men prickar inte rétt tonhojder (rad 17).
Detta édr ddremot inte ndgot som David kommenterar i sin kritik av deras framférande,
vilket resulterar i att hans berdm snarare forstirker det faktum att de sjéng, snarare
dn hur de sjong. Att ldraren David véljer att inte kommentera deras brister i intonation
ligger ocksa i linje med hur andra studier har visat att krav pa pojkar som sjunger inte
ir lika stora som pa flickor som sjunger (jimfér Hentschel, 2017; O'Toole, 1998).
Davids berém av pojkarnas sang ligger pa sa sitt i linje med den strévan att fa fler
pojkar att sjunga som utgdr en normativ utgangspunkt i forskningen kring ”the
missing males”, alltsa forskning om avsaknaden av pojkar som sjunger (Ashley, 2009;
Freer, 2010; O'Toole, 1998; Sweet, 2010). Det finns inte heller nagra synliga tecken pa
att pojkarna som sjunger skulle tappa social status av att sjunga, vilket kan tolkas som
att det snarare idr konformitet som star pa spel, at stake (J. Potter, 1996), dn det
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musikaliska uttrycket. Ddrmed kan pojkarnas engagemang i positionen som konform
elev beskrivas som mojliggérande for att de ska kunna bryta mot traditionella
konsmonster i musikklassrummet. Fokus pa prestation och konformitet blir ett sitt att
flytta fokus fran kon, undoing gender (Francine, 2007), som sang aterkommande visat
sig konnoterad med. T just den hir situationen blir sangen darmed istéllet en resurs att
uttrycka konformitet som ett led i en strévan efter att prestera i skolan.

Taktiskt konforma och sjilvsikra pojkar

I ett grupprum sitter Axel, Gustav, Hans och Tony med varsin akustisk gitarr och med
ett hiifte med latar att vilja framfor sig. Uppgiften gar ut pa att léra sig spela fingerspel
pa akustisk gitarr. Liraren David har kommit in i rummet och bérjar samtala med
eleverna om uppgiften. Nir ldraren dr i rummet positionerar sig pojkarna som
sjilvsikra vilket kan ses som ett uttryck for nérvaron av en performativ kultur. Nir
ldraren gar ut ur grupprummet provas uttryck for oséikerhet, men dessa tystas ned och
tillskrivs individen, medan gruppen pojkar som helhet fortsétter att positionera sig
sjilva som sjélvsékra.

1 David(L): E::h (2) ar det nagot mer som e:: (1) som ja kanner sadar att
2 (2)

3 Hans: A

4 David(L): det &r svart eller sa

5 Hans: Ne:j

6 David(L) : Na det ar latt

7 Hans: Latt

8 David(L): Vad jobbar ni med f&r stycken vad jobbar du med fér stycke (pekar och
9 tittar mot Axel)

10 Axel: Jag fick e precis det héar

11 David (L) : Du fick precis det hdr haftet (1) Du har inte hunnit jobba med
12 Axel: Jo vi har jobbat med men jag har tappat bort den (bladdrar i haftet med
13 latar)

14 David (L) : Ok men vilken 1lat vilka (.) latar (.) har du

15 Gustav: Jag haller pa med typ vem kan segla

16 Axel: ja, Jag ocksa [vem kan segla]

17 David (L) : [Vem kan segla]

18 Tony: Jag med

19 David (L) : Vem kan segla

20 Hans: A: (nickar)

21 Hans: Men jag har inte kommit s& langt pa den

22 David (L) : ne:

23 David: [e::]

24 Gustav: [Jag kan] typ allting férutom sista

25 David (L) : M:

26 Gustav: Raden

27 -49 (David instruerar pojkarna som sitter tysta)

50 David(L): E: ar det nagon som kan bjuda pa en liten start (.) bara

51 (2)
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52 David (L) : Visa lite

53 Gustav: Ne:j

54 David (L) : Ingen, ingen som vagar

55 Gustav: Nej alla ar jatteradda

56 David(L): hehe!

57 David(L): Ja, na det &r ju sként att man kan skapa en san miljd (smaskrattar)
58 David (L) : Dar alla &r jatterddda for att spela

59 (1)

60 David(L): A ja, men ni ska f& plocka lite sjédlva sa& kanske det kadnns battre att
61 spela upp nagonting

62 Gustav: a:

63 David(L): N&sta vecka

64 Hans: Nar ska vi spela upp

65 David (L) : Det h&r, ni har ungefar vad ska vi sdga, ja tre veckor ungefar. Tre fyra.
66 Gustav: Alltsa med den hidr eller efter den har

67 David (L) : till jullovet sa, MEN e: kdnner vi da att vi behover lite till fOr att det
68 ska bli fulldndat och ni ska komma upp pa den spelniva ni (.) vill och
69 sadar sa kan vi ldgga redovisningarna efter (.) jul ocksa sa att

70 (2)

71 Axel: Men ska man redovisa fo6r hela [klassen]

72 David (L) : [nej]

73 Axel: eller ska man redovisa foér dig

74 David (L) : Man redovisar en och en fér mig.

75 Axel: Ah okej

76 (David gar ut ur grupprummet)

77 (3)

78 Hans: Ska vi ta e:: vem kan segla den &r ju VG-niva

79 Tony: Det ar C

80 Gustav: Ja det ar C

81 Gustav: assa de de jag vet inte om jag kan klara av A nivan

82 Hans: Ja kan inte kla(h)ara (.) tva sekunder

83 Tony: Kanske vi borde ta (.) nagon lite l&dttare innan vi tar vem kan segla.
84 (1)

85 Tony: Eller?

86 Hans: Ja, nej, vi bdérjar med den hér direkt.

(Utdrag 3, lektion 8, Centralskolan)

Nir eleverna far fragan av David om vilken lat de spelar svarar Gustav: "Jag haller pa
med typ vem kan segla” (rad 15), och efter detta lite svivande svaret fyller Axel (rad
16), Tony (rad 18) och Hans (rad 20) alla snabbt i att de ocksa spelar pa "Vem kan
segla”. Aven om deras hastiga och tveksamma svar inte uttrycker trovirdighet, utan
snarare vaghet (rad 15), en vaghet som ocksa visar sig senare genom att de inte valt lat
alls (rad 79), sa viljer David att acceptera deras svar (rad 19). ”Vem kan segla” ir en lat
som i deras hiifte betecknas som en VG lat, vilket motsvaras av betyget C i géllande
betygssystem (Skolverket, 2011). Med latvalet uttrycker de en viss grad av
sjilvsikerhet och stor tilltro till sin egen formaga infor ldraren. Gustav siiger sig ocksa
kunna i princip hela laten (rad 24). Inledningsvis i utdraget fragar liraren, David, om
nagon tycker nagot ir svart (rad 1, 3), vilket Hans snabbt svarar nekande pa (rad 5).
David f6ljer upp med att konstatera den logiska foljden av Hans utsaga, att allt &r 14tt
for dem (rad 6), vilket Hans sen bekriftar (rad 7). Davids fraga dr en sluten fraga, med
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tva svar, vilket begrinsar Hans alternativ till att svara att det &r litt eller svart, och
Hans viljer att svara att det &r litt. Givet att Hans svar bygger pa ett val av tva alternativ
ar det lika troligt att betrakta hans svar som ett sétt att undvika att svara att det ir for
svart, for att undvika att positioneras som osiker. Sammantaget positionerar sig
eleverna, under tiden som ldraren ér i rummet, som sjélvséikra och undviker positionen
som oséker.

Senare i utdraget stilller ldraren en fraga om nagon skulle kunna spela upp nagot fér
honom, visa vad de kan (rad 50), en fraga han maste repetera for att fa nagon respons
(rad 52). Eftersom Gustav uttryckt att allt 4r 14tt (rad 24) maste hans 6nskan att inte
spela upp nagot (rad 53) hanteras for att inte verka orimlig. David erbjuder en vig ut
genom att foresla att de inte vagar spela upp for honom (rad 54). Detta forslag forsétter
Gustav i ett dilemma dér han tvingas vilja mellan att positionera sig som feg, som inte
vagar spela upp nagot, eller att angra sig och spela upp och dérmed riskera att blotta
att han inte dr sa duktig som han utgett sig for att vara. For att klara sig ur knipan véljer
Gustav att erkéinna sig som feg, men gor detta genom att med en 6verdrift skiimta bort
situationen (rad 55). Istiillet for att séiga att han inte vagar spela upp beskriver han alla
pojkarna i rummet som "jitterddda” (rad 55) vilket &r en 6verdrift pa flera plan. Utéver
det uppenbara, att forstirkningsordet "jdtte-” pekar mot en Gverdrift, sa férknippas
ridsla i sig med nagot starkare &n att inte vaga. Att inte vaga riktar vidare blicken mot
varje individ, medan "alla &r jitterddda” pekar mot att det &r nagot som géller alla, och
inte bara honom, varfor problemet beskrivs som strukturellt snarare én individuellt.
Davids svar bekréftar ocksd denna forskjutning fran individen till strukturen och
lagger skulden pa sig sjilv till varfor de inte vagar spela (rad 57, 58). Davids skratt (rad
56, 57) etablerar ocksa Gustavs overdrift (rad 55) som humoristisk. Den uppenbara
klyftan mellan elevernas uttryck for sjilvsikerhet och Gustavs uttryck for att "alla &r
jatterddda” blir ocksa sa pass stor att den framstar som ett skimt. Axels fraga om de
ska spela upp infor hela klassen (rad 71), eller ldrarens erbjudande om att éva mer
innan de spelar nagot fér honom (rad 60, 61), bidrar diremot till att deras oro
konstrueras som serigs och allvarligt menad. Hér sker hela tiden en pendling mellan
humor och seriositet, en pendelrorelse som 6ppnar en mojlighet att undslippa det
dilemma som pojkarna forsatt sig i genom att de positionerar sig som sjélvsikra utan
att kunna visa upp detta i praktiken. Skimt kan ha en tendens att avvépna diskussioner
genom dess tvetydiga karaktir (Billig, 2005b), varfor skimt i manga sammanhang
fungerar som ett sitt att fora fram ett budskap utan att riktigt kunna sta for det, en
funktion som skéimtet visat sig fa savil pa andra stillen materialet som i ett antal andra
studier (Attardo, 1993; Billig, 2005b; Purdie, 1993). Gustav lyckas positionera sig som
bade sjilvsiker pa sin formaga att prestera och samtidigt, genom en humoristisk
overdrift anspela pa att han inte vagar, undvika att tvingas spela upp nagot for ldraren,
vilket skulle riskera hans position.

Nir ldraren ldmnar pojkarna (rad 77) borjar de diskutera latval vilket sker genom
ett kollektiv, ett "vi” (rad 78), och avslutas med ett kollektivt beslut bara efter nagra
rader (rad 86). I denna korta sekvens ger bade Gustav (81), Hans (rad 82) och Tony
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(rad 83) uttryck for osiikerhet om sin formaga att klara av uppgiften, vilket innebir ett
tydligt brott mot de sjilvsikerhet de utstralat nér liraren var nirvarande. Med
avstamp i denna beskrivning av deras osikerhet 6ppnar Tony for att diskutera om de
kanske borde vilja en lédttare lat att borja med (rad 83, 85), in en gang med ett tydligt
"vi” i fragan. Nir Hans svarar "vi borjar med den hir direkt” (rad 86) dr det ocksa ett
svar som forvintas gilla samtliga pojkar i rummet. Néir Axel undrar om de maste
redovisa infor hela klassen, eller det kan ske bara for ldraren (rad 71, 73), uttrycker han
dédrmed en osikerhet som snarare tillskrivs honom sjélv &n hela gruppen. I en forsta
anblick fordndras alltsa pojkarnas tal i ldrarens franvaro pa det sitt att enstaka
individer ger uttryck for osékerhet, men kollektivt uttrycker de sjilvsikerhet och
markerar tilltro till sin férméaga genom latvalet. Genom att oséikerhet far sta fér den
enskilda individen och sjélvsikerhet for kollektivet uteblir en gemensam, mer
nyanserad, diskussion om vilken svarigheter som fingerspel pa gitarr utgor. Att de
vidare fortsitter dven i ldrarens franvaro att positionera sig sjidlva som sjilvsikra
innebdr att ldrarens nérvaro inte far nagon avgorande betydelse f6r pojkarnas samtal
om sitt musicerande, utan avsaknaden av osékerhet far effekten att svarigheter med
att l4ra sig spela fingerspel pa gitarr inte problematiseras och ett mer nyanserat samtal
om ldrande uteblir.

Jag har aterkommande beskrivit eleverna i klassrummet som pojkar, men som
Speer och Stokoe (2011) understryker bor det fortydligas pa vilket sétt kon som
position aktualiseras i en interaktion. I motsats till i féregdende utdrag anviinds inget
ord som explicit indikerar kén. Daremot kan kén indirekt indikeras istillet (Ochs,
1992) genom olika sitt att uttrycka sig, eller genom att innehallet i det som ségs, kan
bidra till att skapa kon. Kiesling (2018a, 2018b) har visat hur maskulinitet kan goras
sprakligt genom att uttrycka sig vagt och otydligt vilket aterkommer i det hér utdraget.
Att eleverna svarar undvikande pa ldrarens fragor bekriftar ddirmed deras position
som pojkar. Denna maskulina vaghet, masculine ease (Kiesling, 2018a), bidrar ddrmed
ocksa till en svarighet for ldraren att etablera ett lirandesamtal med eleverna som
bygger pa var de befinner sig och vilken hjilp de behéver. T avsaknad av en dialog
fokuserar liraren pa att limna mer generella rad och anvisningar, vilket snarare kan
beskrivas som en mindre forelidsning, vilket som dominerar i de urklippta raderna i
utdraget (rad 27-50).

Pojkarna i det hir utdraget ger uttryck for sjidlvsidkerhet i synnerhet nér ldraren ir
nirvarande, varfor de kan beskrivas som strategiskt sjélvsidkra. Denna strategiska
sjilvsidkerhet kan tolkas som ett uttryck f6r den performativa kultur (Ball, 2003) som
ar tydligt forknippad med att synliggéra sina kunskaper for den betygssittande
lararen, och omvint undvika att visa upp svagheter. Nir ldraren ldmnat rummet
fortsitter de att som kollektiv positionera sig som sjélvsékra. Uttryck for osékerhet ér
problematiska och maste retoriskt hanteras, vilket i utdraget genomforts med hjilp av
humor samt att férligga osikerhet till enstaka individer och att se sjéilvsikerhet som
nagot som giller samtliga i rummet. Detta 6vergripande fokus pa att positionera sig
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som sjilvsidker forhindrar forekomsten av nyanserade diskussioner som berdr
kunskapsutveckling, bade eleverna emellan och med liraren.

De mest seriosa ar flickor

Hela klassen, 21 elever, sitter i tre rader. Liraren David star framfér och vind mot
gruppen och de ska just till att lyssna pa reklaminslag som eleverna har gjort tidigare
under terminen. Uppgiften att gora reklaminslag har aterkommande kretsat kring
olika grader av humor. Denna reklam av Amanda, Ebba, Hanna och Susanne framstills
som ett undantag fran regeln och beskrivs som serios och flickornas seriositet
konstrueras som en avvikande position.

Elev:

Elias

Elias

w g oUW N

)
= o

Elev:

e N e e e
W U W N

Arvid:
David (L)

NN
N P o

Arvid:
Gustav:

NN
(G2 OV)

Paulina:

NN
- o

Tobias:

w NN
o © ©

Gustav:

w w w w w w
o U W N

David (L) :
David (L) :

David (L) :

David (L) :

David (L) :

David (L) :
David (L) :

David (L) :

David (L) :

David (L) :

David (L) :

David (L) :

Keeps u awake for twenty-four hours (ganska tyst och med djup rost).
a: he (.) later livsfarligt

bra e det nat som ni tdnker pa spontant som va: bra genomfdrt
Eller

(Elias racker upp handen, strax ddrpa racker Paulina upp)

A:

Ja jag har en fraga varfér lyssnade vi pd den tva ganger

Vi ska lyssna pa varje inslag for det ar trettio sekunder

det kan va ganska svart att analysera (.) trettio sekunder
(Tobias, Paulina och Gustav haller sina hdnder uppstrackta)

Var det trettio sekunder?

OCH E:h det kan man ocksa kontrollera shhh (hyschande 1ljud) e:h
gick budskapet hem, vad var det reklam £foér?

(.)

Vet alla det?

(Elias, Paulina, Tobias, Gustav racker upp handen)

(&ven Arvid récker upp sin hand)

A:

Det var reklam f&r sdhar en energybar typ

A: energybar vad hette den

(2.0)

Twenty-four hours

Ne:j Blixt

Blixt, bra a:

Jag tyckte den var jattebra det var sahdr bra musik och alltihop
A: (.) e:h

Men det var sah&r inte slutet, n&r det sdhar ekade och sahar det
va coolt

Nar det ekade (.) tydligt slut

Slutet var bra

A: Jag tycker att den har mdnga bra detaljer den hdr. Eh (.) Jag
tycker sjdlva manuset &r sahdr som man forvantar sig. Det later
reklamigt. Eh, det ar bra att ni repeterar (.) ocksa. En

typisk bra reklam ska innehalla produktens namn minst

tre ganger (.) och ni fick in den nagra blixt engergybar (.) eh
(Eleverna ar tysta och verkar forhallandevis koncentrerade)
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37 David(L): Sa& fint upplagt med sahar en liten dialog sahdr i boérjan (.) e:h

38 (3) sa det &r bara att gratulera.

39 Elev: Var den trettio sekunder.

40 Ja den var exakt trettio sekunder.

41 (4) (eleverna smadpratar lite med varandra)
42 David(L): Det var kanske den mest seridsa reklamen.

(Utdrag 4, lektion 8, Centralskolan)

Léraren initierar en aktivitet som uppmanar eleverna att bedoma reklaminslaget de
just har hort, att lyfta vad som var bra i synnerhet (rad 3). P4 denna uppmaning
forekommer i princip tre typer av svar; Paulina (rad 25) och lidraren sjélv (rad 31-38)
som svarar med emfas att reklamen var bra men utan att vara alltfor specifik, Arvid
och Gustav (rad 22, 23) som svarar pa lidrarens slutna fraga om vad reklamen handlade
om, och slutligen Tobias och Gustav (rad 27, 28, 30) som svarar att slutet var coolt.
Samtliga dessa svar innebér att eleverna undviker att beskriva nagot negativt med
reklamen, utan lyfter olika positiva aspekter. Deras svar bekréftar ocksa ett
kommunikativt monster i vilket positiva omdémen dominerar 6ver negativa som
dominerar interaktionen i Centralskolans musikklassrum. Uppgiften att bedéma
varandras prestationer har visat sig forekomma i allt storre utstrickning i skolan som
ett led av en kollaborativ viindning i undervisningen, det vill séiga att en férskjutning
fran ldrarledd undervisning till projektorienterad och elevdriven undervisning
(Cromdal et al., 2007). Forvintan att eleverna ska bedéma varandra i klassrummet
innebdr, menar Cromdal et al. (2007), att eleverna forsitts i ett dilemma. Att ta
uppgiften pa allvar och ldmna negativ kritik mot ndgot som en klasskamrat har gjort, &
ena sidan, innebir en risk att positioneras som illojal klasskamrat. A andra sidan, att
inte svara alls, innebér att riskera sin position som duktig elev i klassen, och i
forlingningen sitt betyg. I enlighet med en sadan lidsning av utdraget hanterar eleverna
detta dilemma genom att limna mindre substantiella och féretridesvis positiva svar
pa ldrarens uppmaning till kamratbedémning. Nér David stéller sin fraga inleder han
med att fraga efter deras spontana reaktioner for att sedan fraga efter vad som var bra
(rad 3). Pa sa vis oppnar David ocksa for eleverna att undvika negativa omdémen
varandra och undvika att hamna i detta dilemma. Vidare konkretiserar han fragorna
till en sluten fraga om eleverna uppfattat vad som gjordes reklam foér (rad 13) och
accepterar sen det korta svaret ”Blixt” (rad 24) vilket ocksa tonar ned kravet pa kritik
fran elevernas sida. Genom att han sjilv slutligen ldamnar sitt omdéme (rad 31-38),
accepteras ocksa elevernas positiva och onyanserade svar och en mer djuplodande
analys av musikens funktion i reklaminslaget uteblir.

Att alla reklaminslagen spelas upp efter varandra infor klassen, och samtliga f6ljs av
att liraren pa olika sitt efterfragar elevernas kritik av inslaget, forstérker jamforelsen
och betonar skillnader mellan dem, skillnader som tar sig uttryck i termer av seriositet
och humor. Trots att styrkorna med flickornas reklaminslag inte specificeras i nagon
hogre utstrickning konstrueras den hir reklamen som sa bra att ldraren gratulerar
(rad 38), och den beskrivs vidare som den kanske mest seriosa (rad 42). Liraren
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underbygger sin motivering genom att markera att reklamen uppfyller kriterier for
hur en bra reklam férvintas vara (rad 31-33), att budskapet upprepas (rad 33-35), att
det later “reklamigt” (rad 33) samt att den &r exakt de férviintade 30 sekunderna (rad
40). Att vara noga med lingden pa reklamen #r nagot som ldraren infér uppgiften
betonat som visentligt for de professionella reklamskaparna i radiosammanhang,
varfor exakthet forknippas med proffsighet och seriositet. Nér en av eleverna fragar
om reklamens lingd (rad 11, 39) blir detta dirf6r en fraga om flickorna med precision
gjort det som forvintas i uppgiften, om de &r proffsiga. Att vara noggrann och serios
kan forstas som en motpol till att vara humoristisk, vilket snarare ir forknippat med
att vara littsam och inte ta saker pa lika stort allvar (Attardo, 1993; Billig, 2005b;
Purdie, 1993). Amanda, Ebba, Hanna och Susanne positioneras pa sa sétt i det hér
utdraget som seridsa elever och dirmed ocksa som mindre humoristiska.

I de 6vriga elevernas reaktioner pa reklamen forekommer ocksa skillnader som kan
diskuteras i relation humor och seriositet. Paulinas positiva omdéme av de andra
flickornas reklam (rad 25) kan, om 4n allmént hallet, betraktas som ett led i att svara
seriost pa lararens fraga. Likasa nir Arvid och Gustav (rad 22, 23) svarar pa lararens
fraga om reklamens budskap kan detta betraktas som ett seridst svar. Ddremot nér
Elias far ordet markerar han ett ointresse av att lyssna pa reklamen tva ganger (rad 3,
4). Elias svarar inte pa lirarens fraga utan ifragasitter liraren istéllet, vilket i sin tur
bidrar till att positionera honom sjilv som mindre seriés och da ocksd mindre
konform, &n till exempel Paulina (rad 25). Men Elias fraga fyller en annan kanske
viktigare funktion, nimligen att markera att han spontant inte tycker att reklamen var
vérd att lyssna pa flera ganger. Utifran elevernas, och i synnerhet pojkarnas, strivan
efter att gora humoristisk reklam, nagot som préglat samtalet om reklamuppgiften
under hela terminen, dr det rimligt att lisa Elias kommentar som ett utfall av att han
inte tycker att flickornas reklam inte var tillrickligt rolig. Om Elias hade tyckt att
reklamen var kul att lyssna pa dr det inte lika troligt att han skulle ifragasétta lirarens
val att spela upp den tva ganger. I den forsta elevens citat ur reklamen (rad 1) och i
Tobias och Gustavs betonande av det coola slutet (rad 27, 28, 30) markeras ocksa en
strivan efter att finna nagot humoristiskt. Som jag argumenterat hir vicker
avsaknaden av humor ett visst motstand hos pojkarna som efterfragar mer humor,
medan ingen av flickorna gar i forsvar.

Inte heller i det hér utdraget indexeras kon explicit i spraket, men diremot
aktualiseras kategorin kon indirekt pa tva sitt. Det forsta utgors av ett aterkommande
monster som varit patagligt under terminen, ndmligen att det frimst dr pojkar som
ifragasitter avsaknad av humor och ifragasitter dirmed ocksa omvint seriositet. Det
ar ocksa i hogre utstrickning pojkar som soker efter att positionera sig sjélva som
humoristiska. Det andra #r att kon indirekt indexeras (Ochs, 1992) genom att
humoristen visat sig vara en tillgéinglig position fér pojkar (S6derlund, 2016), nagot
som ocksa ligger i linje med vad Kiesling (2018a) bendmner masculine ease.

Inom positioneringsteori skiljer man ibland pa forsta och andra ordningens
positionerande (Harré & Langenhove, 1999), men i det hir fallet &r det svart att avgora
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vad som kom forst. Ingen av flickorna, Amanda, Ebba, Hanna och Susanne
positionerar sig i utdraget genom nagon spraklig utsaga, men diremot har de
genomfort en reklamuppgift som kommunicerar seriositet (rad 42). Oavsett den
inbordes ordningen star det klart att flickorna bade positionerats och positionerar sig
som serifsa givet att seriositet som i det hér fallet innebér att ta uppgiften pa allvar och
att undvika uttryck fér humor. Sammantaget tycks positionen som serits vara mer
tillgéinglig for flickor i centralskolans musikklassrum dn den &r for pojkar.

Humoristiska och lagom rebelliska pojkar

Precis som i foregaende utdrag sitter eleverna i klassrummet for att lyssna pa de olika
reklaminslag som de jobbat med i grupper under terminen. Eleverna som gjort
reklamen som ska spelas upp hérnist, Adam, Martin, Tobias och Vincent, &r
forvintansfulla och tittar pa varandra och smaskrattar redan innan reklamen borjar
spelas upp. Deras reklaminslag konstrueras som humoristiskt genom att eleverna i
klassen skrattar och fnissar fran och till under hela uppspelningen. I kontrast till
eleverna i foregidende utdrag positioneras de fyra pojkarna mycket tydligt som
humoristiska. Pojkarnas inspelade roster har jag valt att analysera som roster i
reklamen eftersom deras roster ir sa pass férvringda med ljudeffekter att det for en
ahorare néstan inte gar att avgéra vem som spelat in vad. I denna situation &r det
dessutom uppspelningen av reklamen som star i fokus. Rost A dr en mjuk och vén rost,
rost B en djup basrost med utlindsk brytning och Rost C en rost i hogt tonléige som for
att representera ett barn.

1 David(L): Aah, Nu ska vi bli lite hogtidliga h&ar da

2 (Reklaminslaget bdérjar spelas upp och inleds med introt till

3 Queens 1lat, “Don't Stop me now”. Tobias och Vincent tittar pa varandra,
4 ler, tar hédnderna for ansiktet och tittar kort ner)

5 F.Mercury:Toni:ight I'm gonna have myse::1f (elever smapratar)

6 David(L): Sh:::: (hyschande, elevernas smaprat avtar)

7 F.Mercury:a real good time (Adam, Vincent, Tobias tittar leende pa varandra)
8 ROst A: Kop absolut vodka nu f6r bara femtio kronor (mjukt tonlége i

9 rosten och med melodisk intonation)

10 ROst B: H4ll kaften djavla svenne (rdst med stereotyp invandrarsvenska)
11 ROst B: Det dr fucking ert (xxx)

12 Rost C: Okej oke(h)ej

13 ROst B: Vi gar ut

14 (tva pistolskott, ljud av fallande patronhylsor)

15 (Ytterligare ett pistolskott och fallande hylsor, Gustav, Tony
16 och Elias ler stort)

17 (den forra bakgrundslaten tonas ned och Rysslands nationalsang
18 tonas upp i1 bakgrunden. Gustav hdller handerna for &gonen)

19 ROst B: Kop Putins Vodka fér bara tva hundra koronor (alla elever leende,
20 Gustav och Tony bdjer sig fram och ler mycket stort)

21 Rost C: Men vi far inte koépa Putins vodka for vi a&r inte myndiga.
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22 R&st B: (Musiken avbryts med ett ljud som nédr en vinylspelare bromsas)

23 R&st B: Va fan séger: du bar:n, riktiga mdn dr:icker: vodka

24 (tva pistolskott, fallande hylsor)

25 (ytterligare ett pistolskott och fallande hylsor, Gustav, Elias,
26 Tony, Paulina och Camilla ler stort, Tony slar sig pa kndet tva
217 ganger)

28 RoOst B: Nan mer som inte dricker Putins vodka?

29 Roést C: HO6 ho (stilistiskt gratande)

30 Rost C: Ne::j (ljus och spad rést)

31 ROst B: Bra bar:n, ni ldr er snabbt

32 (I bakgrunden tonar Rysslands nationalsang upp och till den pa
33 inspelningen sjunger Vincent, Adam, Tobias och Martin en

34 egenskriven text)

35 Kor: Ja vi dlskar Putin, jag vi dlskar Putin (stora flertalet av eleverna
36 i klassen brister ut i ett lagmalt skratt, savdal pojkar som flickor)
37 Hans k(piip) &dr gigantisk och han dr sa he::t

38 Hans la:nd dr giga:ntiskt men han vill ha me:ra

39 Snart tar han Ukra:ina och vi stdr pa tur

40 Ha::n har ubdtar i O::stersjén

41 Ha::n vill man ha 1 a(piip)uset

42 Han ri:der pa bjé:rnar i ba:r Sverkro:pp

43 ROst C: Kaften, ni sjunger falskt (ljus och spédd rdst)

44 (Tva pistolskott)

45 (ett ytterligare pistolskott)

46 (uppspelningen tar slut)

47 Gustav: For djavla bra

48 (eleverna appladerar spontant)

49 Elev: Visst var den har en minut (.) lang (.) typ

50 David(L): Vi ska ta en till i sedvanlig ordning. En och trettiotva var den
51 (fler spontana skratt fran flera elever)
(Utdrag 5, lektion 8, Centralskolan)

Inledningsvis tittar Tobias och Vincent nedat och haller for ansiktet (rad 3, 4) vilket
kan tolkas som en nervos forvintan infoér de andra elevernas reaktion. Nervositeten
handlar troligen om huruvida de kommer lyckas balansera sin humor pa grinsen till
det tillatna. Elevernas skratt (rad 35, 36) och leende (rad, 15, 16, 18, 19, 20, 25, 26, 27)
under uppspelningen i kombination med spontana appldder (rad 51) och Gustavs
positiva omdome (rad 47) efter detta reklaminslaget markerar att de har lyckats med
att gora en rolig reklam, och positioneras dirmed som humoristiska. Som savil Billig
(2005b, s. 176) som Purdie (1993) konstaterar dr humor ofta mystiskt och svar-
analyserat, men samtidigt pataglig nér den framtréder. Att humor &r nagot som star pa
spel i det hir utdraget star bortom allt tvivel, men vad som &r humoristiskt och
humorns funktion i relation till elevernas positionerande kan diremot analyseras pa
flera olika plan av vilka jag vill ber6ra nagra av de mest framtridande.

Eleverna i utdraget har skapat ett reklaminslag som ror sig pa grinsen for det
tillatna, vilket blir uppenbart utifran det censurerande pip-ljud som eleverna, efter
forhandlingar med ldraren i klassrummets musikstudio, har lagt till (rad 29, 33).° Att

6. Situationen i studion analyseras vidare i nésta avsnitt i avhandlingen.
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nagot censurerats markerar att pojkarna uttrycker nagot som &r tabu, som inte &r
accepterat. Det humoristiska kantas hir av en strivan av att bryta mot etablerade
normer och ténja pa dess grinser, nagot som Billig kallar f6r rebellisk humor (Billig,
2005b, s. 207ff). T och med kompromissen med léraren att med ett pip-ljud censurera
i deras reklam lyckas eleverna positioneras bade som rebelliska och samtidigt inte sa
rebelliska i sin humor att de ifragasitts av liraren for sitt normbrott. De ord som
censurerats, men inte s mycket att det inte gar att utrona vad det ar for ord som
censurerats, i utdraget, kuk (rad 37) och anus (rad 41), ir forknippade med sexualitet,
ett tema som ocksa andra grupper av pojkar i centralskolans musikklassrum valt att
skdimta om under den observerade terminen. Sexualitet har ocksa visat sig viktigt att
censurera i andra studier av musikklassrum (Ericsson & Lindgren, 2010, s. 40ff), da
med hinvisning till skolans virdegrund i synnerhet. Att sexualitet historiskt i manga
olika kulturer visat sig kantas av ett antal olika tabun (Freud, 1919) forstiarker ocksa
ldsningen av att uttryck for sexualitet bland eleverna tangerar en gréns for det tillaitna
uttrycket. Att eleverna anvénder sig av humor 6ppnar ocksa for att uttrycka sig pa
grinsen mot det tillitna samtidigt som dessa passerar som att de ”bara skdmtar”
(Gimfor Attardo, 1993). Genom humor lyckas pojkarna alltsa positionera sig som
ofarliga rebeller, som seridst oseriosa, som bade konforma elever som gor uppgifter i
musikundervisningen som foérviintat och samtidigt ifragaséttande av ldrarens regler.
Denna position som ifragasittande och rebellisk dr enligt Billig (2005b, s. 209) en
attraktiv position i manga kontexter. Att lyckas positionera sig som den serifst
oseriosa pojken kan ocksa innebira en mojlighet att lyckas kombinera prestationer i
skolan med hog status i kompisgruppen (jimfor Nystrom, 2012).

Inte heller i det hir utdraget indikeras kon explicit (Ochs, 1992), men diremot
aktualiseras maskulinitet indirekt pa flera olika sitt. Ett av dessa utgérs av de
aterkommande referenserna till vad som utgor det Connell (1995/2003) bendmner
hegemonisk maskulinitet. Genom hela detta reklaminslag ingar tydliga uttryck for vald
i form av hot om vald (rad 23), valdsamma uttryck (rad 10, 11), fysiskt vald (rad 14, 15,
24,25, 44, 45), vilket forstirks med barnens ridsla (rad 29, 30), sexuella anspelningar
(rad 37, 38, 42) och konsumtion av alkohol (rad 23). Nagra av de tydligaste tillfillena
dér elever reagerar uppskattande pa elevernas humor (rad 18, 25, 26, 27) kommer
ocksa i direkt anslutning till att den stereotypa maskulina mannen i reklamen, rost B,
skjuter barnen (rad 14, 15, 24, 25, 44, 45), dessutom vid ett tillfille efter det att barnen
i reklamen har bestdmt sig for att limna rummet (rad 13), och blir alltsa skjutna i
ryggen. Dessa valdsuttryck, denna maskulinitet, dr vidare vildigt extrem, vilket viicker
fragor hur detta kan accepteras socialt.

Ett sétt att svara pa denna fraga ir att de extrema valdsuttrycken konstrueras som
en 6verdrift i syfte att vara humoristisk. Humor har visat sig i manga sammanhang vara
effektivt for att skapa en distans, decommitment (Attardo, 1993), samtidigt som
humorn mdjliggor att siga det som annars inte vore mojligt givet normer fér den
sociala samvaron. Att “bara skdmta” markerar ett avstand till det seridsa, och darfor
inte nagot som den skidimtande halls till svars for (Purdie, 1993, s. 60f). Att skimta om
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maskulina uttryck innebér samtidigt, menar Billig (2005) en risk att positioneras som
sexistisk, vilket pojkarna lyckas avvirja. Ingen av eleverna kommenterar den
stereotypa maskulinitet som de malar upp i sin reklam. Den rebelliska humoristen,
som ténjer pa granser for det forvintade med uttryck fér en extrem maskulinitet,
framstar som en attraktiv position fér pojkarna i det hér utdraget. Genom att extremt
overdriva uttryck for maskulinitet blir deras reklaminslag humoristiskt och ddrmed
skapas ett utrymme for pojkarna att skapa legitimitet fér dessa annars inte socialt
accepterade uttryck.

Ett annat omrade som mojligen ér dnnu svarare att skimta om &n kon och sexualitet
ar nationalitet, detta pa grund av den nirvarande risken att positioneras som rasist
(Billig, 2005b). T pojkarnas reklaminslag far den mest valdsbejakande och 6verdrivna
maskuliniteten representeras av en ryss, rost B, som talar med utldndsk brytning (rad
10) och som séljer rysk vodka (rad 19). Utéver brytningen indikeras nationalitet ocksa
direkt genom att ryssen markerar avstind till ”svennen” (rad 10). Aven indirekt,
genom latvalet, aktualiseras nationalitet genom att eleverna valt att lata Ryska
Federationens nationalsang (Universal Band, 2016) representera elevernas fiktiva
produkt Putins Vodka. Detta dr en lat som férutom att markera en koppling till
Ryssland och nationalitet ocksa forknippas med makt och dominans, inte minst genom
att den framfors av en blasorkester som for tankarna till militira parader. Vladimir
Putin aterinforde 1999 den Sovjetiska Nationalsangen, efter att Boris Jeltsin forbjudit
den 1991, men med ny text av Sergaj Michalkov. Sjilva nationalsangen ir pa sa sétt
bade férknippad med Putin och med Rysslands forna storhetstid som Sovjetunionen.
Kontrasten mellan denna och de forsta tio sekunderna av Queen’s Don’t stop me now,
(Queen, 1978), som representerar “svennen” (rad 8), ir extremt tydlig. Don’t stop me
now inleds med ett parti i 95 beats per minute (bpm), med langa toner i basen, piano
med langsamt brutna ackord och sing med ganska lag intensitet. Laten utstralar lugn,
harmoni och intimitet vilket star i tydlig kontrast till den intensitet och kraft som
Ryska federationens nationalséng signalerar med sina stora intervaller och kraftfulla
bleckblas. Skillnaden dessa emellan kan ocksa jiamforas med hur Kiesling (2018b)
skiljer pa Gay voice och Brospeak vilket aktualiserar savil kon som sexualitet dar
ryssen positioneras som heterosexuell manlig man, och svennen homosexuell och
mindre manlig man, nagot som sjilvklart forstirks ytterligare genom att Freddie
Mercury &r en av var tids mest kiinda homosexuella mén. Sdhir langt utgér 4n en gdng
overdriften det humoristiska och bidrar till att markera avstand (Attardo, 1993) fran
rasistiska schabloner.

Ut6ver humor bidrar elevernas kinnedom om samtidspolitik till att legitimera deras
uttryck for valdsschabloner, rasism, sexism och homofobi. Elevernas beskrivning av
Putin innebir i hog utstrickning att de aterger vad som rapporterats i media, som
exempelvis forberedelser om en rysk invasion av Ukraina (rad 39) (Lofgren, 2014;
Snyder, 2014), misstankar om ubdtar i Svenska vatten i Ostersjon (rad 40) (Dagens
Nyheter, 2014), eller att Putin patréffats ta av sig tréjan nér han varit ute pa jakt, vilket
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foranlett en rad olika skimt, eller memes’, pd YouTube dér han klippts in ridande pa
bjornar, flygplan och delfiner i bar 6verkropp (rad 42) (Vidgeo, 2014; Vox, 2015).
Legitimiteten skapas genom att det inte ir de sjidlva som skapar stereotypen, utan de
aterberittar bara den bild som redan finns massmedialt, och lyckas ddrmed samtidigt
att positionera sig som allménbildade. Att positionera sig som allménbildad dr nagot
som aterkommer i ett antal olika utdrag (utdrag 1, 2, 5) och utgér en visentlig position
for eleverna i Centralskolans musikklassrum. Bade genom humor och genom att
referera till dagsaktuell utrikespolitik undviker eleverna, nationalistiska stereotyper
till trots, att positioneras som rasistiska.

Vid ett tillfalle skrattar eleverna som grupp mer markerat i utdraget (rad 35, 36),
nidmligen direkt efter att pojkarna i reklaminslaget borjar sjunga (rad 35). Det finns i
varje fall tva tinkbara tolkningar av vad som utgor det humoristiska. Antingen ir det
innehallet i den forsta textraden, eller hur detta budskap presenteras. Innehalls-
missigt har pojkarna inte hunnit sjunga mer &n "Ja vi dlskar Putin” (rad 35) nér skrattet
utbrister. Detta ”vi” betonar den ambivalenta hallning eleverna har till uttryck fér vald
genom att det bade kan positionera pojkarna sjélva som det vi som dlskar Putin, och
dédrmed vald, och sa kan det vara en rysk kor som bara i reklamen hyllar Putin och
glorifierar vald. Detta innebér ocksa ett brott mot den Jackson (2011, s. 34) menar att
referenser till jag’ i interaktion dr mindre diskursivt innehallsrikt &n referenser till
andra. Samtidigt som de kan argumentera att de bara sjunger en sang ér det de sjilva
som skrivit texten och som framfér sin egen sang. Denna markerade ambivalens ir
dock inte helt ny for eleverna utan framtréder dven i de tidigare raderna Dirmed ar
det mer troligt att skrattet &r forknippat med att pojkarna sjilva sjunger. En del av
detta kan analyseras som forvaning eftersom ingen av de 6vriga grupperna framfér
egen musik, utan har valt befintlig musik till sina reklaminslag. Férvaningen forklarar
dédremot inte helt varfér alla skrattar. Sang dr ett musikaliskt uttryck som bland
ungdomar aterkommande visat sig utgéra en resurs att uttrycka femininitet pa
(Ashley, 2009; Borgstrom-Kéllén, 2014; Ganetz, 2008, 2009; Green, 1997; Hall, 2005).
Pojkarnas sjélvvirderande kommentar om att de sjunger falskt (rad 43) skulle i en
sadan ldsning bli begriplig som ett sitt att forekomma den véntade kritiken av deras
sang som seriost menad och istillet konstruera &ven sangen i sig som humoristisk. Att
pa sa sitt forsoka forekomma kritik genom att tona ned sina egna ansprak, sina egna
stakes, utgor en retorisk resurs som Potter bendmner stake inoculation (J. Potter,
1996). Att sjilva uttala sig negativt om sin férmaga att sjunga bidrar till att distansera
sig fran sangen och den feminina konnotation som den bér med sig. Relationen mellan
maskulinitet, humor och sang diskuteras mer i detalj i néista avsnitt i anslutning till att
reklaminslaget spelas in i studion.

Bade utifran de andra elevernas hyllande av reklaminslaget, och den aterkommande
strdvan under terminen att positionera sig som humoristen, kan det hér utdraget

7. En bild som hdrmar och skdmtar om nagot samtidsfenomen som ofta sprids viralt 6ver internet har
kommit att kallas for memes (Cannizzaro, 2016).
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exemplifiera nagot kan beskrivas som den hogsta formen av humor, i synnerhet bland
pojkarna, i Centralskolans musikklassrum. Samtidigt 4r det virt att betona att denna
drivkraft att positionera sig som humoristen inte i det hir fallet inskrinkt pojkarnas
engagemang i uppgiften de fatt av ldraren, snarare tvértom.

Seri0st oseridsa pojkar bryter mot
konsnormer

Eleverna fran féregdende utdrag, Adam, Martin, Tobias och Vincent, befinner sig i
inspelningsstudion som ligger i direkt anslutning till det stora musikklassrummet och
ska spela in sangen till sitt reklaminslag. De star bakom en avskdrmning och har
horlurar pa 6ronen. Liraren David sitter pa andra sidan avskdrmningen och skéter
inspelningstekniken. Strax innan utdraget har eleverna redan sjungit laten en gang och
lararen har presenterat elevernas arbete som "Rysk manskor” for mig nér jag kom in i
rummet. Utdraget priglas av ett seridst engagemang fran pojkarnas sida i att
positionera sig som humoristiska, en humor som skapar utrymme bade for kreativitet
och att retoriskt hantera singens feminina konnotationer.

1 Vincent: Alltsa vafa:n

2 Adam: Ja:h (smaskrattar lite)

3 Vincent: Alltsa Tobias, du int du tappar takten

4 David(L): [t he he he] (skrattar patagligt och tar av sig lurarna)

5 Adam: [Det blev helt uppfackad] ndr det ar sa typ 47 sekunder

6 Vincent: Ja du tappar takten

7 Adam: Tobias Tobias du

8 David(L): horrni, [det var inte bara takten som var problem dar]

9 Adam: [du har inge rd ]

10 Tobias: MEN VARFOR STAR DET RO:: VARFOR STAR [det anus]

11 Adam: [Det ska va] anus

12 Tobias: Ja men varfér star det rév dar da

13 Adam: Men det ska va anus (viskandes i mikrofonen)

14 David(L): horrni, jag har inte hort den hdr texten forut. Den var valdigt
15 kra: (ha) ftfull maste jag s&dga. (ler och tittar mot pojkarna som
16 fortfarande star runt mikrofonen)

17 Vincent: Ja jag vet [Jjae]

18 Adam: [Du har hért] den tidigare,

19 David (L) : Nej

20 Adam: Du har hort den forsta delen och [den tidigare]

21 Vincent: [Ja] jag du la till en massa
22 David(L): Ja du la till e: he he (skrattar och ler stort)

23 Mikael: he he (skrattar till)

24 (Vincent ler och tittar kort upp mot mig och kameran)

25 David(L): Ja jag forstar budskapet dar

26 (2)

27 David (L) : Eh

28 Adam: po po: tipi tipo po po (férsiktigt beatboxande i mikrofonen som aterger
29 ljud i lurarna han har pa sig)
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30 David(L): Vi tar det en sista gang.
31 Vincent: Ah

32 David(L): en sista gang

33 Vincent: Okej

34 (1)

35 Vincent: Och Tobias du &ar foér néra

36 Ja vi: dlskar pu:tin (Sjunger med nasal brdstrdst)

37 Vincent: DU KAN INTE SJUNGA SAHAR BARA JA VI: ALSKAR PUTIN (starkt med fullrost)
38 Adam: >VI ALSKAR PU:TIN< (i ndgon form av skrik-sdng &nda in i mikrofonen)

39 Vincent: Ja [vi: dlskar pu:tin] (sang med djup resonansbotten och mer huvudklang)
40 David (L) : [Precis, det blir lite fult n&r ni skriker in sadar]

41 Pojkarna: Ja vi [alskar Put:in] ja vi &dlskar Pu:tin (sang med djup resonansbotten

42 och mer huvudklang, raka ryggar och med handerna &ver brdstet)
43 David(L): [d& koér vi killar)

44 David(L): Hellre mer text an att det &r sa starkt

45 (1.5)

46 Tobias: Ska vi sjunga ljusare eller? (tittar mot David)

47 David(L): SISTA TAGNINGEN

48 Adam: (viskar nagot i mikrofonen som de andra kan hora i lurarna)

49 Vincent: Tyst snalla (tittar mot Adam)
(Utdrag 6, lektion 7, Centralskolan)

TFor lararen, (rad 4, 15, 22) och dven for mig som inte kan halla mig fran att skratta (rad
23), dr det nagot som framstar som humoristiskt. Adam smaskrattar lite (rad 2) och
Vincent ler (rad 24), men det dr frimst for ldraren som nagot framstar som
humoristiskt. Pojkarna forhaller sig seriost till sin uppgift genom hela utdraget. 1
utdraget framtréder en intressant slitning mellan det seriésa och det humoristiska.

Liraren betonar att det inte var ”takten” som var problemet (rad 8) utan nagot
annat, nimligen lattexten som han med ett skratt beskriver som ”vildigt kra(ha)ftfull”
(rad 14, 15). Sérskilt 4r de nagra ord i texten som interaktionen mellan pojkarna kretsar
kring nagra, ord som senare censurerades i mixningen av reklamen, ndmligen ”r6v”
och ”anus” (rad 9-13). I utdrag 5 framtréider pojkarnas reklamlat i sin helhet som ett
utfall av det Michael Billig kallar for rebellisk humor (Billig, 2005b, s. 212) genom att
de tinjer pa grianserna for vad som utgor en forviantad vokabulidr i centralskolans
Musikklassrum. Om David betraktas som en ahorare som inte hort laten forut (rad 14),
bekriftar dven hans skratt deras lat som rebelliskt humoristisk da den inkluderar ett
utmanande av grinser for sociala konventioner. Senare bekriiftar ocksa David att
pojkarna lyckats med sitt reklaminslag (rad 25). Ddrmed bekréftas att pojkarna lyckats
med balansakten att vara lagom rebelliska, att lagom mycket utmana normerna for
kommunikationen i klassrummet och samtidigt lyckas genomfora den av ldraren
foreskrivna uppgiften och passera som konform elev pa det hela taget.

Elevernas samtal i utdraget kretsar, i motsats till dialogen med ldraren, inte kring
innehallet i texten, utan om olika musikaliska uttryck som tempo (rad 3, 6),
samtidighet (rad 9-13), balans mellan stimmorna (rad 35), artikulation och
tonbildning (rad 36-41) samt kroppsligt formedlande av latens karaktir (rad 42).
Tonen i pojkarnas samtal ir hela tiden allvarlig och inte alls skimtsam. Néir Vincent
klagar pa att Tobias inte sjunger korrekt anviinder han kraftuttryck (rad 1), han har
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svart att fa fram orden (rad 3), han betonar aterkommande att Tobias sjungit fel (rad
3, 6) och far medhall av Adam (rad 7). Tobias misstag repeteras aterkommande och
befiists pa ett séitt som kan liknas vid det Matoesian bendmner nailing down, eller nagla
fast (Matoesian, 2005) genom upprepning, vilket tvingar Tobias att férsvara sig genom
att med upprord stimma skylla pa texten (rad 10). P4 samma sétt uttrycker Vincent
med sin upproérda kritik (rad 37), och Adam genom att 6verdriva Tobias nasala sang
(rad 28), att tonbildningen &r visentlig. Tobias forevisar laten pa ett f6r honom mer
korrekt sétt med tydlig huvudklang, rak rygg och med handen 6ver brostet (rad 39, 41,
42). Pojkarna i utdraget uttrycker sig dirmed inte med humor, utan uppvisar ett
serifst engagemang i uppgiften att aterskapa ett musikaliskt uttryck som kan liknas
vid en militdr manskor, eller rysk manskor som ldraren uttrycker det.

Nir en komiker forbereder en forestéllning far man anta att hen inte skrattar sjilv
oavbrutet it sina skiimt, utan tviirtom ir vildigt serids i sitt eget repeterande. Aven om
det inte &r roligt i stunden &r det humor som star pa spel, vilket kan stimma for savél
komikern som for pojkarna i det hir utdraget. En sddan &r att humor kan anviindas for
att dolja ett annat budskap genom att séiga att nagot bara ir ett skimt, eller att forsoka
ridda sitt ansikte genom att ifragasétta om ahoraren inte har nagon humor. Humor
innehaller pa sa sétt ocksa en distansering till det seriosa (jimfor Attardo, 1993; Billig,
2005b; Purdie, 1993). Denna paradox framtrider tydligt i det hiir utdraget nér pojkarna
med stort allvar diskuterar vilket av de i sammanhanget oseridsa orden “rév” och
”anus” som de ska sjunga (rad 9-13). En rimlig ldsning blir ddirmed att det ér relationen
mellan ett seriést engagemang och ett f6r l1draren oseriost budskap som blir paradoxalt
och dirmed humoristiskt for lararen.

Nir ldrarens bendmner pojkarnas korsdng som ”"Rysk manskor” indexeras kon
explicit (Ochs, 1992), varfor deras position som pojkar aktualiseras pa ett sétt som
markerar en avvikelse fran en etablerad diskurs i vilken korsang ér nagot feminint
(Abramo, 2009; Ashley, 2009; Clawson, 1999; Dame, 2006; Danielsson, 2012; Green,
1997; Kvarnhall, 2015). Att mérka ut en kér som en manskor skulle ocksa kunna, i
analogi med hur ett rockband bestaende av tjejer benidmns som ett tjejband
(Johansson, 2002), beskrivas som ett brott mot normen. Givet en sadan ldsning kan
elevernas skratt nér reklamen spelas upp, och pojkarna borjar sjunga, forstas som en
markor av ett brott mot normen. Mot bakgrund av en sadan tolkning framtrider
humor som ett sitt att skapa ett utrymme for pojkarna att seriost engagera sig i sang
trots dess feminina koppling vilket diskuterades i foregaende avsnitt. Givet att
pojkarnas maskulinitet star pa spel genom deras val att sjunga, och dessutom ta saingen
seriost, kan beatboxandet (rad 28), de militériskt disciplinerade kropparna (rad 42),
och den djupa resonansbotten i sangen (rad 39, 41) ocksa ldsas som en kompensation
for ett potentiellt maskulinitetstapp som sangen innebér. Francine (2007) bendmner
detta undoing gender. Motsvarande tendenser har bland annat uppmirksammats
bland professionella dansare i vilken dansens feminina konnotationer kompenseras
med traditionellt maskulina rérelser himtade fran kampsport (Christofidou, 2017).

79



Sammanfattningsvis utgér humor bade en pabjuden retorisk resurs att utnyttja i
centralskolans musikklassrum och samtidigt en sa viktig position fér pojkarnaidet hir
utdraget att de med stor seriositet tar sig an uppgiften att positionera sig som
humorister. De kan ddrmed i det hér utdraget beskrivas som seridst oseriésa. Humorn
Ooppnar ocksa upp for pojkarna att tinja pa grinser for ett forvintat maskulinitets-
skapande i klassrummet och 6va sang utan att deras positioner som maskulina
ifragasitts. Pojkarnas engagemang i att positionera sig som humorister kantas ocksa i
utdraget av ett kreativt engagemang i musikaliska uttryck och &r ddrmed intressant ur
ett musikpedagogiskt perspektiv.

Disciplinerande humor utan kénsloyttringar

Elevernaihela undervisningsgruppen, 21 elever, sitter uppdelade pa tre rader och 6var
fingerspel pa akustisk gitarr tillsammans. Liraren star framme vid tavlan och har en
kortare genomgang som eleverna uppmérksamt lyssnar pa. Axel tuggar tuggummi och
stimningen ir avslappnad genom hela utdraget, &ven nér David borjar skimta om
Axels okunskap. Trots att liraren pa ett disciplinerande sétt forlojligar Axel behaller
han ett lugnt och icke-affektivt uttryck.

1 David(L): Eh ursdkta (tittar mot Axel) tyckte du att gitarren var ostédmd eller

2 Axel: Na:: (tvekande)

3 David(L): Varfor vred du pa e stdmskru:ven da

4 Axel: Jag skulle bara hdra om det va::

5 (1)

6 (Hans, Hanna och Lars som sitter bredvid smaler och soker Sgonkontakt

7 med elever bredvid)

8 David(L): Om det funka eller

9 Axel: A:

10 David(L): Oke(h)ej

11 Axel: Spelar det nagon roll

12 David(L): a(h) (David kommer fram och tar upp Hans gitarr)

13 (2) (David stammer upp gitarrstrangen som Axel skruvat pa)

14 David(L): Och det spelar roll hur manga ganger man spelar pad strangen ocksa sa att
15 (Hans som sitter bredvid ler och tittar mot och far ogonkontakt med Axel
16 nu som ler tillbaka).

(Utdrag 7, lektion 3, Centralskolan)

Léraren ser att Axel skruvar pa en stimskruv (rad 1) och fragar om Axel tycker att
gitarren ir ostimd (rad 2). Funktionen av ldrarens fraga dr ddremot inte en uppriktig
undran, utan istillet ett ifragaséttande av att Axel skruvar pa stimskruven, vilket blir
tydligt i nésta ordvéxling (rad 4). I den fortsatta dialogen blir Axels okunskap om
stimskruvarnas funktion pa en gitarr tydlig bade genom hans uttryck for tvekan (rad
3, 10) men ocksa genom att han helt enkelt erkénner (rad 12). Denna okunskap blir
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nagot som bade David (rad 13) och andra elever, om én lite forsiktigt, skrattar och ler
at (rad 7, 15). Humorn i det hir utdraget kan beskrivas som disciplinir (Billig, 2005b,
s. 202) genom att den pekar ut brott mot konventionen som nagot humoristiskt. Det
forvintade i det hér klassrummet dr att som elev redan ha kunskap om relationen
mellan stimskruvar och tonhgjder péa en gitarr och dirfor blir Axels okunskap om
detta nagot avvikande och humoristiskt. Liknande situationer mellan elever har
analyserats som ett utfall av retsamhet, teasing (Tholander & Aronsson, 2002), och
didrmed som nagot seridst och allvarligt. Att retas &r en svar konst som inbegriper att
leka med olika positioner, en konst som ocksa har visat sig viktig for ungdomar att
klara av att hantera olika sociala situationer (Tholander & Aronsson, 2002). Att det i
det hir utdraget dr ldraren som skidmtar pa Axels bekostnad gor disciplineringen till
an mer tydlig och markerad, varfér den skulle kunna beskrivas som en hirskarteknik
(As, 1978), i det hir fallet ett férldjligande. En kombination av att liraren sitter betyg
och att betyg dr nagot som tydligt star pa spel i elevernas positionerande i
Centralskolans musikklassrum gor ocksa ldrarens hierarkiska 6verordning &n mer
markant. Som Billig (2005b) konstaterar dr humor samtidigt nagot bade socialt och
antisocialt genom att de som skrattar férenas och i samma stund separeras de fran
foremalet for humorn. Skrattet dr ocksa riktat nedat, det som skrattas at far ett ldgre
virde, de-graded (Purdie, 1993, s. 58ff). I det hir fallet skrattar de som ér bildade at de
som ir obildade vilket innebér att dessa bada bade separeras fran varandra och
samtidigt hierarkiseras. Att bli utskrattad har beskrivits som mer smértsamt &n att vara
hatad, inte minst eftersom det ér avvipnande och forsvarar att gora motstand (Billig,
2005b, s. 195). I den hir situationen fyller skrattet, och utpekandet av Axels okunskap,
en tydlig disciplinerande funktion som forstérks av att elevernas engagemang i en
konform elevposition och att ett uppvisande av kunskaper vérdesitts av bade ldrare
och elever.

Sammantaget verkar skrattet i den hér situationen disciplinerande, och det dr Axel
och hans bristande kunskap om gitarrspel som utgor foremalet for humorn. Som
Aronsson & Tholander (2002) papekar bor retsamhet inte studeras enbart genom att
fokusera pa den som retas, utan lika stor vikt bor tillskrivs reaktionen fran den som ir
utsatt. Tva aspekter av Axels reaktion tycker jag dr intressant att lyfta och diskutera.
Den forsta av dessa sitter hans reaktion i relation till begreppsparet
emotionell/rationell. Axel forhaller sig ganska ober6rd genom detta forlgjligande,
tuggar lugnt tuggummi, erkénner sin okunnighet (rad 11), &r helt avslappnad i savil tal
som ansiktsuttryck. Han moter ocksa Hans, som tidigare skrattat at honom, med ett
leende efterat (rad 15, 16). Axel kan beskrivas som upptagen med att undvika uttryck
for emotionalitet. Att undvika uttryck fér emotionalitet utgor ett aterkommande
monster bland eleverna i Centralskolan i vilken uttryck for rationalitet snarare
framtrider som mer gangbara. Detta skulle kunna beskrivas som ett uttryck for att
rationalitet ir Gverordnat emotionalitet, en hierarkisering som visat sig férekomma i
tidigare studier av skolan (Boler, 1999; Florin & Johansson, 1993). Att visa
emotionalitet skulle dérfor innebéra en risk att forlora social status och samtidigt att
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tappa ansiktet infor ldraren. Detta icke-emotionella uttryck kan ocksa jimféras med
vad Kiesling (2018a) beskriver masculine ease och aktualiserar dirmed samtidigt en
konsdimension i positionerandet.

Den andra aspekten som &r intressant att belysa i relation till Axels reaktion ir
relaterad till osikerhet/sjélvsékerhet. Samtidigt som David i forsta raden (rad 1)
forlojligar Axels okunskap om gitarren erbjuds Axel samtidigt en mojlighet att rddda
sitt ansikte (Goffman, 1967, s. 5ff). Att stimma gitarren utgor en legitim anledning att
vrida pa stimskruven. Istéllet viljer Axel att erkénna att han bara testade (rad 4) och
stiller sen en fraga som avslojar hans okunskap om stimskruvens funktion. Axel
bryter pa sa sitt mot den performativa kultur (Ball, 2003) som visat sig komma till
uttryck i elevernas positionerande i Centralskolan vilken gar ut pa att i sa hog
utstrickning som mojligt visa upp sina kunskaper for ldraren, och samtidigt undvika
att visa upp okunskap. Tvirtom uttrycker Axel med sin fraga om det "spelar roll” (rad
11) osikerhet genom att den samtidigt erkénner att han inte kinner till stimskruvens
funktion. Effekten av detta blir ddremot inte att ldraren, eller nagon annan, forklarar
relationen mellan stimskruvar och tonerna pa gitarren, utan fragan fo6rblir obesvarad.
Istillet blir svaret fran ldraren att det “spelar roll hur manga ganger man spelar pa
stringen ocksa...” (rad 14) vilket alla forviintas veta redan. Att uttrycka osékerhet
innebdr pa sa siitt en risk att bli ytterligare forlojligad, varfor den for ldrandet sé viktiga
insikten om vad som utgor bristerna i det egna kunnandet, riskerar att inte synliggoras.

For att nyansera bilden av interaktionerna i Centralskolans klassrum, som utifran
det hir utdraget kan upplevas som vildigt disciplinerande, vill jag peka pa humorns
forenande funktion som ocksa genom den observerade terminen varit pataglig genom
att eleverna skrattat at fenomen som férekommer utanfor deras klassrum. Exempel pa
detta dr hur elever i en av elevgrupperna skimtat om en deltagare i dokusapan
Paradise Hotell, som de inte anser vara sérskilt sprakligt kunnig, genom att pa ett
nidfullt séitt hirma hennes sprak. I reklam som analyserats i ett tidigare avsnitt (utdrag
5) skiimtar eleverna om Rysslands president Vladimir Putin som f6rvisso inte beskrivs
som obildad, utan snarare som maktgalen, men som faller utanfér normen for ett
forvintat beteende. En annan person som eleverna skimtar om #r Jimmy Akesson,
partiledare for Sverigedemokraterna. Sverigedemokraternas viljarkar forklarades
ocksa i massmedia under 2014, savil som i forskning (Rydgren & Ruth, 2013), i hog
utstrickning utifran ett klassperspektiv dér viljarnas okunskap lag till grund for deras
partisympatier. Satt i en sidan kontext blir ett skimt om Jimmy Akesson ocksa ett siitt
att distansera sig till denna okunskap. Utifran Meads resonemang om den
generaliserade andre (Mead & Morris, 1934) smiilter dessa tre exempel samman till en
position som inte #r lika kunnig som eleverna i klassrummet och som befinner sig
utanfér musikklassrummet och som eleverna med humorns hjélp distanserar sig till.
Den obildade blir sa att sdga den konstituerande utsidan f6r eleverna i Centralskolans
musikklassrum. Ett tema som jag berort i ett tidigare avsnitt, och som aterkommer, &r
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att skiimt om personer som ir hogaktuella inom den massmediala bevakningen® ocksa
bidrar till att eleverna positionerar sig sjdlva som bildade. Denna position behover inte
med nodvindighet ha nagot att gora med teoretiska definitioner av bildning (Angelo,
2012, s. 129ff; Burman, 2009; Gustavsson & Agelii, 2007). Diremot nir bildning ska
konkretiseras i samtiden, i synnerhet utifran det klassiska bildningsidealet, gors detta
inte sillan genom att visa upp en allsidig och bred allménbildning (Ericsson, 2002, s.
176f; Gustavsson & Agelii, 2007, s. 8ff; Holmqvist, 2015). Genom att ge uttryck for
kunskap om en bred samtida musikalisk kanon (Leppénen & Lundal, 2009) och da
uttrycka kunskaper om samtiden, positionerar sig eleverna som kunniga i nagon man
pa ett sitt som skulle kunna benimnas som bildade som en kontrast till de som ér
obildade utanfor klassrummet. Mot denna bakgrund vill jag peka pa hur humorns
forenande kraft ocksa ér ndrvarande i Centralskolans musikklassrum och skapar ett
tydligt vi bland eleverna, ett vi som skapar stor samhorighetskiinsla Gimfor Berge,
2016).

I detta utdrag blir det tydligt att positionen som kunnig och bildad ir viktig for
eleverna i Centralskolans musikklassrum. Att som Axel dérfor erkéinna brist pa
kunskap innebdr en risk att utsdttas for forlojligande. Samtidigt innebdr detta
forlojligande att, som i det hir utdraget, uppenbara 6ppningar f6r pedagogiska samtal
tenderar att utebli. Att eleverna positionerar sig som rationella och sjéilvsikra innebér
slutligen en 6ppning for ldraren att anvéiinda sig av ett ganska explicit disciplinerande
utan att detta ifragasitts.

Sjalvsikerhet utan att skryta

Atta elever, sex pojkar och tva flickor, sitter i ring i klassrummet med gitarrer i kniiet
och léraren befinner sig i studion och spelar in ett reklaminslag med en annan grupp
elever. Eleverna smapratar om familj och barn i framtiden och strax innan det hir
utdraget har Ebba och Paulina reagerat pa att Cesar undvikit att svara pa deras fragor
till honom. Intressant i det hir utdraget &r hur eleverna kommunicerar stor
sjilvsikerhet 6verlag, men hur denna maskeras i interaktionen.

1 Paulina: Hur vill du att din familj (.) i framtiden (.) ska se ut? (Paulina sitter
2 framatlutad, Ebba har armarna i kors, bada tittar pa Cesar)

3 (1.5) (Cesar tittar mot Valter)

4 Ebba: Svara pa det

5 (1.0)

6 Cesar: Ee:h (Vander huvudet sakta mot Ebba och Paulina)

7 (1)

8 Cesar: Alltsa det beror pa:e va: jag jobbar med

8. I sokverktyget Mediearkivet, www.retriever.se, finns 11 168 artiklar i svensk press under 2014 som beror
Vladimir Putin och 11 380 artiklar om Jimmie Akesson, vilket markerar att bada var frekvent
forekommande i nyhetsdebatten.
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9 (1)

10 Cesar: Sahar om Jjag

11 Paulina: Har du hért det svaret tidigare

12 (Ebba ler stort och tittar kort mot Paulina)

13 Cesar: Om jag dr sahdr statsminister sa vill jag inte ha barn
14 Cesar: Jag vill inte va (1.0) en sah&r pa:ppa som sahé:r

15 Ebba: >Ja men nu &r du vanlig bankman<

16 Cesar: Vanlig bankman

(Utdrag 8, lektion 10, Centralskolan)

I det hir utdraget har eleverna tagit paus i sitt 6vande av fingerspel pa akustisk gitarr
for ett samtal om framtida familjebildningar. De har emellertid inte helt distanserat
sig fran gitarrspelet eftersom de har sina gitarrer i kniet och noter framfor sig pa
golvet, eller pa nagon stol, sd de kan nér som helst ateruppta sitt 6vande. Ebba och
Paulina fragar ut Cesar om hans framtida familj (rad 1, 2) och Cesar svarar inte férrin
Ebba insisterar bade genom en verbal utsaga (rad 4) och genom att bade Ebba och
Paulina sitter framatlutade med armarna i kors. Genom att betona sitt intresse fér den
hir fragan positionerar sig Paulina och Ebba som intresserade av fragor rérande
familjebildning generellt, och av Cesars intresse av att skaffa barn i framtiden i
synnerhet. Trots elevernas 6vergripande konformitet tycks intresset av att prata om
annat dn musik i det hér fallet 6verordnas. Vad ar det da som star pa spel i den hir
interaktionen som gor att elevernas uppmirksamhet riktas fran musikimnet?

Cesar, nér han svarar, inleder med att problematisera fragan med formuleringen
”det beror pa” (rad 8) och uttrycker att detta inte &r en enkel fraga, utan en fraga som
beror pa manga olika variabler. Genom att patala komplexitet och variabeltinkande
positionerar sig Cesar hér som en rationellt tinkande person som inte sa lattvindigt
svarar utifran sin emotionella kinsla. Ebba och Paulina ddremot skimtar om Cesars
komplicerande av fragan som om han bara vill undvika att svara (rad 11, 12). Pa sa sitt
undviker de ocksa den indirekta kritik som Cesar riktar mot deras fraga som en alltfor
allmént héllen. I termer av positionerande accepterar Ebba och Paulina inte Cesars
kritik utan istiillet konstrueras hans svar som ett siitt for honom att undvika att svara
pa deras fraga. P4 sa siitt stélls Cesars uttryck for rationalitet mot Ebbas och Paulinas
uttryck fér emotionalitet mot varandra. P4 ett ganska traditionellt sitt indexeras kon
indirekt i det hiir utdraget genom att rationalitet dr forknippat med maskulinitet och
emotionalitet med femininitet (Boler, 1999; Florin & Johansson, 1993; Kiesling, 2018a,
2018b). Samtidigt motsiger Cesar delvis detta genom att han lyfter att han inte vill vara
en franvarande pappa (rad 14), vilket statsministerjobbet skulle resultera i (rad 13).
Oavsett om detta ska tolkas som att Cesar inte vill ha barn eller att han inte vill bli
statminister markerar hans uttryck att forildraskapet, och omsorg om barn, dr nagot
viktigt, varfér det rationella inte med nédvéndighet 6verordnas det emotionellai deras
interaktion.

I den hir interaktionen uttrycker Cesar att han ser pa sig sjilv som mojlig
statsministerkandidat, en av de mest betydelsefulla positionerna i samhiéllet. Att som
Cesar pa sa siitt ge sig sjilv berom, self-praise, dr en delikat uppgift eftersom

&4



sjdlvberom létt kan tippa Over i narcissism eller egocentrism (Speer, 2012). Att
uttrycka sjélvsédkerhet och samtidigt undvika positionen som skrytsam ir en balans
som dr aterkommande i elevernas interaktioner i Centralskolans musikklassrum.
Cesars sjdlvberom doljs i ett hypotetiskt resonemang om relationen mellan
forviarvsarbete och ansvarstagande fordldrar. Valet av att exemplifiera med just
statsminister kan ddrmed passera som ett exempel pa en extrem arbetssituation i
vilken det vore oldmpligt att ha barn, snarare &n att sitta sjilva jobbet i sig i fokus. I ett
sadant hypotetiskt resonemang ir det svart att ifragasétta Cesars val att exemplifiera
med sig sjilv som just statsminister, och inte som exempelvis stidare med lag inkomst
och dubbla jobb. Givet ett antagande om att statsministrar jobbar mycket, samt
ytterligare ett antagande om att ansvarstagande pappor bor kunna vara mycket med
sina barn, blir slutsatsen att Cesar inte vill skaffa barn om han jobbar som
statsminister. Ddrmed haller ocksa logiken i hans argumenterande. Sammantaget
bidrar detta rationella argumenterande till att legitimera hans stora tilltro till sin
formaga att lyckas i samhéllet. Han séger egentligen inte explicit varken att han har
ambitionen eller kapaciteten att bli statsminister. Att utelimna viss information och
samtidigt vinkla beskrivningar, utan att tumma pa logik, utgor en retorisk resurs som
Potter (1996, s. 177) bendmner gerrymandering, eller manipulering. Detta &r ocksa en
retorisk resurs som frekvent anvinds av politiker vilket indirekt ytterligare forstirker
hans positionerande som potentiell statsministerkandidat. I slutet av utdraget
avbryter Ebba hastigt Cesar for att forma honom att svara pa fragan (rad 15). Ebba
ifragasitter dirmed inte Cesars sjilvberom, utan hans komplicerande konstrueras
istéllet som ett sitt att undvika att svara pa fragan. Genom detta retoriska arbete lyckas
Cesar med konsten att balansera mellan att ge sig sjélv ber6m utan att det tippar 6ver
i narcissism eller egocentrism.

For att forma Cesar att svara foreslar Ebba att han ska utgad fran att han &r
”Bankman”, ett yrke som bade Ebba (rad 15) och Cesar (rad 16) enas om som ett vanligt
yrke. ”Bankman” som nagot for eleverna vanligt férekommande forstéirks ocksa genom
att ingen annan elev heller reagerar nimnvirt pa uttalandet. Genom det gemensamma
accepterandet av "bankman” som ett vanligt yrke positionerar sig inte bara Ebba,
Paulina och Cesar sig som potentiella framtida bankmiin, eller banktjinstemin’, utan
istéllet utgar beskrivningen fran att det dr en mojlighet for samtliga elever i klassen.
Det ir sd att séiga inte att sticka ut pa nagot sétt att vara en vanlig bankman. Inkomsten
for denna vanliga banktjinsteman lag 2014 pa ca 5 000 kronor higre i ménaden
jamfort med rikets medianlén (Statistiska Centralbyran, 2014). Att vara bank-
tjinsteman kréver ocksa i de flesta fall utbildning pa hégskola. Att vara “vanlig” for
eleverna innebdr med andra ord bade en hogre utbildning och en hogre 16n én
riksgenomsnittet. Den uteblivna reaktionen pa Cesars sjéilvbild som blivande
statsministerkandidat blir ddrfér ocksa mer begripligt utifran att eleverna i

9. Banktjdnsteman &r den officiella titel som aterfinns i SCB:s statistik 6ver olika yrken i samhéllet
(Statistiska Centralbyran, 2016) som ligger ndrmst att vara ”vanlig bankman”.
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Centralskolans musikklassrum ser ganska ljust pa sina méjligheter att fa hoga loner,
studera vid hogre utbildning och fa inflytelserika poster i samhillet. Eleverna i
Centralskolans musikklassrum positionerar sig pa s vis som individer i samhillet med
goda forutsittningar att lyckas, vilket kommunicerar sjélvsidkerhet pa ett generellt
plan.

I det hér utdraget framtréider en stor sjilvsikerhet, en stor tilltro till den egna
formagan att lyckas i samhiillet i stort. Tydligt dr ocksa att det i férsta hand handlar om
att lyckas i samhdllet i stort, och inte specifikt i musikimnet. Samtidigt som de ir
sjilvsikra maste denna sjdlvsidkerhet hanteras retoriskt for att inte tippa Over i
narcissism. Detta utgor ett aterkommande tema i interaktioner mellan elever i
Centralskolans musikklassrum genom hela den observerade terminen.

Tekniskt sjdlvsiker eller osiker estet

Tio elever sitter i mitten av centralskolans musikklassrum med varsin akustisk gitarr,
tre flickor och sju pojkar. De har alla ett hifte med latar framfor sig som de ska 6va pa.
Transkriptionen fokuserar interaktionen mellan Elias, Camilla och Martin i vilken
elevernas forhallande till osiikerhet och sjilvsikerhet synliggor olika uppfattningar
om musikalisk kvalitet.

1 Elias: Star battle (Elias pekar mot Martin)

2 (2) (Martin tittar mot Elias)

3 Martin: Va?

4 Elias: Star battle

5 Martin: Ok (Flyttar sin stol lite narmre Elias som vander sig mot Martin med sin
6 gitarr i kndet)

7 Martin: Okej, here we go

8 Martin: Vi ko6r vi kor sdhdr improvisation

9 Elias: A: exakt

10 (Martin spelar en bluesskala och varierar den nagot, bdjer nagra

11 strangar, till och avslutar en fras) (5)

12 Elias: Bra (bdérjar flytta tillbaka sin stol)

13 (Martin haller upp en hand i luften och strécker pa sig och ler, vrider
14 sig at hoger och sen tillbaka, tar sen ned armen)

15 Camilla: Ar det improvisation (tittar mot Martin)
16 Martin: Japp

17 (3)

18 Elias: Du har s&kert handen upp sahar (haller upp handen och bdjer sedan ner
19 den och klappar sitt huvud istallet)

20 Elias: Sa ser dom i kameran att du filmar

21 Camilla: Dom filmar
22 Camilla: Jag kommer ihag Kycklingspolkan (tittar mot Paulina och Ebba)

23 Martin: Den var for djéavla bra

24 (Martin borjar spela den i ett ganska hogt tempo och Camilla spelar med) (4)
25 Camilla: Men arligt talat du kér allt 1 130 jag fattar inte Martin (.) Varfor ska
26 man stressa upp det sa mycket.
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27 Elias: For att det e::: (.) coolare
28 Martin: Exakt
(Utdrag 9, lektion 4, Centralskolan)

Elias initierar en ”Star battle” pa de inledande raderna av utdraget (rad 1, 3), varefter
Martin och Elias vinder sina stolar mot varandra (rad 5, 6) och bestimmer att de ska
improvisera (rad 8, 9). Efter det spelar Martin upp en kort improvisation pa en
mollpentaskala (rad 10, 11) varefter Elias erkédnner sig besegrad (rad 12). En ”Star
battle” for tankarna till en form av musikalisk duell som historiskt forekommit i
organiserad form inom savil jazz som hip-hop (Au, 2005) dir tva individer i
turordning visar upp sina musikaliska férmagor for att en publik ska kunna avgora vem
som egentligen vann duellen. Den eventuella publiken, som hir i princip enbart utgérs
av Camilla, hinner ddremot inte filla nagot avgérande eftersom Elias ger upp pa
forhand och erkénner Martin som segrare i duellen, varmed Martin positioneras som
duktigare in honom. Aven Camilla, genom sin friga om huruvida detta ir det som
kallas for improvisation (rad 15), bidrar till att Martin positioneras som duktig i
gitarrspel. Martin uttrycker inte sjdlvberém, utan astadkommer en situation dér andra
potentiellt kan, och eventuellt ocksa férviintas, limna positiva omdémen om honom
istéllet. Detta retoriska knep fungerar framfor allt genom att eleverna aterkommande
berémmer varandra om nagon visar sig duktig musikaliskt.

Risken att raka 6vertridda grinsen och bli den skrytsamme eleven, istéllet fér den
musikaliske, dr harfin, vilket kommer till uttryck da Elias foreslar Martin en reparation
av sin segergest (rad 13, 14) genom att latsas ordna till haret istéllet (rad 18, 19). Min
nirvaro med kameran (rad 20, 21) gér ocksa mojligen behovet av att reparera Martins
skrytsamma gest dnnu storre. Att inte framsta som skrytsam for omvérlden, utanfor
klassrummet, framtrider som &nnu viktigare. For eleverna hir dr det viktigt att
kommunicera pa korrekt sitt, att inte forhiva sig och skryta infér omvirlden, &ven om
de sjilva aterkommande gérna visar upp sina formagor for varandra och pa sa sitt
positionerar sig som sjélvsékra.

Ut6ver balansen att uttrycka sjdlvsidkerhet utan att detta ska tippa Over i
skrytsamhet, som ocksa diskuterades i relation till foregaende utdrag, framtréider i den
senare delen av utdraget ett annat positionerande som kretsar kring vad god
musikalitet utgérs av. Camilla berémmer inte Martins framtridande i sig, utan stéller
istillet en fraga om improvisation (rad 15) som Martin besvarar (rad 16). Martin far da
chansen att sitta ord pa vad han just har gjort, vilket ytterligare forstirker hans
position som musikaliskt kunnig, om &n snarare utifran kunskaper om musikaliska
begrepp én att framféra musik. Att som Camilla stélla en fraga innebir samtidigt att
Martin férvintas kunna svara pa denna fraga, och Camilla sjélv blottar ddrmed en viss
oséikerhet. Camilla visar ocksa ett intresse for ett musikaliskt begrepp vilket snarare
kommunicerar ett intresse for lirande och leder bort fran idén om musik som en
tévling. Funktionen av fragan kan ldsas som en forsiktig inbjudan till Martin att agera
kamratlédrare, subteacher (Tholander & Aronsson, 2003), men som inte f6ljs upp.
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Istillet fortsdtter utdraget med att Camilla nimner en annan lat som de spelat i
musikundervisningen tidigare och tittar mot Ebba och Paulina (rad 22). Innan de
hinner reagera pa Camillas fraga dr Martin snabb med att understryka att han ocksa
kénner till den (rad 23) och sa siitter de bada iging att spela laten, Kycklingpolkan"
(rad 24). Camilla avbryter dock ganska snart och ifragasitter med ganska upprord
stimma varfor Martin spelar i sa hogt tempo (rad 25, 26). Camillas ifragaséttande av
tempot Oppnar for ett samtal om musik som ett musikaliskt uttryck och inte bara som
en teknisk férmaga. Hennes kommentar kontrasteras direkt av Elias och Martin som
inte tar upp Camillas invit att tala om hur laten kan bli sa snygg som mojligt, utan
forsvarar Martins héga tempo som nagot coolt (rad 27, 28). Oavsett Camillas
potentiella formaga att spela lika snabbt som Martin, vilket inte framtridder i
interaktionen, etableras en kontrast mellan Camillas fokus pa musikalisk estetik a ena
sidan och Elias och Martins fokus pa teknisk formaga att kunna spela i hogt tempo a
andra sidan. Att betrakta musik utifran en mer teknisk orientering skapar ocksa storre
utrymme att se musik som en tivling, en duell. Tempot som en variabel for att méta
vem som vunnit en duell dr tacksamt, eftersom det medger att léttare avgéra vem som
vann.

Iscensittningen av denna musikaliska ”Star battle”, en duell 6ga mot 6ga mellan tva
duellanter, for tankarna till den afroamerikanska musiktraditionen generellt och till
hip-hopens dueller mellan MC:s och DJ:s i synnerhet. Au (2005) beskriver rap-
kulturen som priglad av olika dueller, battles, vilket ibland, som Au uttrycker det, har
spillt 6ver ocksa i andra kulturella uttryck savél som i fysiskt vald utanfér musikscenen
(Au, 2005, s. 210). Just begreppet battle har Jonsson (2007, s. 116ff) visat anvinds bland
ungdomar i en av Stockholms férortsskolor, for att just referera till dueller inom en
hip-hop kultur, som syftar till att pa snyggaste séttet dissa ndgon annan. Diremot
forefaller den lockelse av svart musik, som Sernhede visat forekommer bland svenska
ungdomar, i synnerhet pojkar (Sernhede, 2006b, s. 295; Sernhede & Hedenstrom,
2002), inte vara aktuell for Martins del. Istillet visar Martin upp en stor genrebredd
da han under terminen visar upp sin musikaliska kompetens. Ut6ver blues-
improvisation och Kycklingpolkan i det hér utdraget spelar han exempelvis Fiir Elise
(Beethoven), Enter Sandman (Metallica), Greensleves (engelsk folkvisa) och Blackbird
(The Beatles). Inom sina respektive genrer dr dessa latar sidana som tillhor nagra av
de mest namnkunniga, varfor hans uppvisningar kan liknas vid musikalisk name-
dropping och fyller snarare funktionen att visa vilka stycken man kénner till 4n att visa
en ambition att vilja utveckla sitt musikaliska uttryck. Martin och Elias himtar sa att
siga duellen fran en specifik genrekultur och anvinder den i ett ssmmanhang dér
betydelsen av musikalisk genre i princip ir helt upplost.

I det hér utdraget presenteras en retorisk resurs att uttrycka sjilvsikerhet, utan att
riskera positioneras som skrytsam, som gar ut pa att skapa en situation som férmar
andra att limna positiva omdomen om den egna férmagan. Vidare synliggor utdraget

10. Kycklingpolkan &r en lat som ofta forekommer i lirobocker for gitarrspel.
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ocksa en skillnad i hur musikalisk kunskap konstrueras. Martin och Elias a ena sida
betonar teknisk kompetens i sitt musicerande vilket mdjliggor att betrakta musik som
en tivling. Camilla 4 andra sidan betonar musikens estetiska kvaliteter vilket istillet
mojliggor for gemensamma diskussioner om musikaliska kvaliteter. Tévling i musik
tenderar pa sa sitt att resultera i att mer tekniska och métbara matt pa musik
premieras fore mer estetiska musikaliska kvaliteter. Bada dessa finns dirmed
nirvarande bland eleverna i Centralskolans musikklassrum.

Osikerhet forviantad bland flickorna

Amanda, Hanna och Susanne sitter i ett av centralskolans grupprum och 6var
fingerspel pa gitarr. Strax innan detta utdrag har Susanne spelat Vem kan segla och de
andra flickorna har sjungit med. Nér utdraget borjar ska Susanne just spela och sjunga
de sista raderna. Forutom det uppenbara, att samtalet kretsar kring forvéintningar pa
betyg, framtréder ytterligare ett sétt att hantera uttryck for sjélvsékerhet, nimligen
paradoxalt nog att verbalt uttrycka osiikerhet.

1 Susanne: U:: tan att fd:::1la (byter ackord vid de langa vokalerna)

2 Hanna: Men gu::d Susanne

3 Susanne: d::1la ta

4 Amanda: He he he he (fdrsiktigt skratt)

5 Hanna: Jag tror du kommer fa& ett D

6 (Hanna och Amanda fnissar)

7 (Susanne lyfter fingret framfdér munnen och hyschar mot Hanna)

8 Susanne: Du vet att jag inte &r sa bra pa det hidr (leende)

9 Hanna: N& Jag tror du kommer f& C

10 Susanne: He he he he, sluta

11 (3.5)

12 Hanna: Jag hoppas pa ett D (lyfter en hand och haller om sin tumme)

13 (2)

14 Amanda: (ohdrbart)

15 Hanna: Jag koér A sangen och jag kommer inte: (0.4) satta den full pott alls och da
16 kadnner jag (0.3) att jag foértjanar inget A sd jag kommer fa nat
17 Susanne: Alltsa gitarr &r inte min grej.

18 Hanna: Inte min heller

19 Hanna: Men jag hatar gitarr (ganska lagmdlt).

20 Amanda: Jag gick dndad pa gitarr (fnissar)

(Utdrag 10, lektion 9, Centralskolan)

Det kanske mest uppenbara i detta utdrag &r att elevernas betyg, pa ett 6vergripande
plan, star pa spel. De bedomer savil varandra (rad 5, 9) som sig sjélva (rad 12) i relation
till betyg. Aven visorna i det hiifte som eleverna har framfor sig 4r kodade utifrin olika
betyg. Betygens centrala roll i elevernas interaktioner bekriftar ytterligare en gang
nérvaron av vad som beskrivit som en performativitetskultur (Ball, 2003; Ball et al.,
2012) dir musicerandets funktion, snarare én att skéinka glédje eller ge nagot annat typ
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av mervirde, forvintas generera ett hogt betyg. I en performativitetskultur ar det
ytterst ldrarens summativa bedémning som elevernas agerande kretsar kring.
Eftersom prestation gors performativt dr det ddremot viktigt ocksa hur de ser pa
varandras prestationer och mojligheter att lyckas 6vertyga ldraren.

Inledningsvis kritiserar bade Hanna (rad 2, 5, 6) och Amanda (rad 4, 6) Susannes
gitarrspel for att det tar for lang tid for henne att byta mellan ackorden, varfor det inte
blir flyt i sangen (rad 1, 3). Susannas bristande flyt i gitarrspelet blev ocksa mycket
tydligt strax innan utdraget dd Hanna och Amanda sjong ackompanjerade av Susannes
gitarrspel vilket kan bidra till att forstirka deras reaktion. Aven om Susanne sjilv
erkdnner att hon inte &r s& bra pa att spela gitarr (rad 8) markerar hon genom att
hyscha (rad 7) att det inte dr ok att limna negativa omddémen om nagon annans
musikaliska formaga. Effekten av Susannes markering blir att Hanna pa olika sétt
borjar reparera (Schegloff et al., 1977) sitt brott mot den foérvintade self-praise
avoidance (Speer, 2011, s. 161), som exemplifierats i tidigare utdrag, genom att dndra
sitt omdome till ett bittre, fran ett D i betyg till ett C (rad 9). Hon uppvérderar ocksa
Susannes féormaga relativt sett genom att skriva ned sitt omdome om sin egen férmaga
(rad 12). Detta skulle ocksa utifran Goffmans tal om face-saving kunna beskrivas som
att Hanna forsoker ridda Susanna som hamnat i en pinsam situation (Goffman, 1967).
Amandas skratt (rad 4) balanserar i en sadan ldsning mellan en form av
disciplinerande skratt (Billig, 2005b) och da skratta at Susannas daliga gitarrspel, och
ett skratt som snarare uttrycker det kollektivt pinsamma i situationen utifran att
Hanna ifragasatt Susanna (rad 2). I bada ldsningarna framstar det som problematiskt
att ifrdgasitta sina kamraters kompetens i det hir utdraget.

Ett retoriskt knep Hanna anvénder sig av for att skriva ned sitt nya omdome &r att
mala upp en mer detaljerad beskrivning (rad 15, 16), vilket visat sig utgora en mojlig
retorisk resurs for att 6ka sin trovirdighet (Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996). 1
sin beskrivning tar hon didremot hogsta betyget, A, som utgangspunkt, varfér hennes
nedtonande samtidigt 6ppnar for att hon skulle kunna fa betyget B eller C, vilka bada
dr bittre 4n det D som hon tillskrivit Susanne initialt (rad 5), varfér hon likvil
beskriver sig sjdlv som bittre #@n Susanne. En faktor som ocksa férsvarar Hannas
mojligheter att tona ned sin egen sjélvsikerhet &r att hon under terminen positionerats
som den mest musikaliskt kompetenta av dessa tre flickor. Hanna lidcker sa att siga
sjilvfortroende men forsoker maskera detta med verbala uttryck for osékerhet.

Detta sétt att hantera en forvéintad self-praise avoidance skiljer sig fran tidigare
genom att det bygger pa verbalt framstilla sig sjédlv som oséiker péa sin kompetens.
Denna osiikerhet skulle indirekt kunna indikera koén utifran det mindre fokus pa
tévling och storre fokus pa stottande som préglar kommunikationen, vilket Maltz och
Borker, atergivet i Sidnell (2011, s. 207), menar utgdr ett sitt att sprakligt gora
femininitet pa. Hanna och de andra flickorna i utdraget hanterar denna balans
annorlunda én flera av pojkarna genom att hon medvetet tonar ned beskrivningen av
sin egen formaga och positionerar sig verbalt som den osékra. Susanne ir enig med
Hanna om att hon inte &r sa bra pa att spela gitarr (rad 8), detta &ven om hon
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ifragasitter att Hanna séiger det rakt ut. Susanne betonar ocksa att det inte &r hennes
grej (rad 17), vilket fyller funktionen att forsvara varfér hon inte &r sa duktig. Om hon
hade varit duktig hade det kanske varit hennes grej. Pa samma sétt uttrycker sig Hanna
(rad 18, 19). Amanda séger ocksa underforstatt att hon inte gillar gitarr, trots att hon
tagit lektioner (rad 20). Férutom att vara forsiktiga med sjdlvberém positionerar
flickorna sig sjélva i det hir utdraget som osékra pa sin egen musikaliska formaga.

Osikerhet som genererar kamratlirande

Detta utdrag utspelar sig i samma grupprum och under samma lektion som
foregdende. Amanda, Hanna och Susanne sitter med varsin gitarr i knéet, vinda mot
varandra och med ett nothéfte framfor sig. Rummet har ett trumset bakom vilket
Amanda sitter, Susanne sitter pa en av flera forstirkare och Hanna sitter pa en
snurrstol framfor ett elpiano. Eleverna diskuterar svarigheter med att spela fingerspel
pa akustisk gitarr, ett samtal som ackompanjeras av ett positionerande som osiker.
Denna osikerhet 6ppnar upp for en nyanserad diskussion om skillnader och likheter
mellan att spela pa en stalstringad respektive en nylonstréingad akustisk gitarr.

1 (Susanne tittar mot den gitarr som Hanna spelat pad fram till nu)

2 Hanna: Vill du testa den hé&r gitarren. Den &r s&: mycket l&ttare

3 Hanna: Den ar sdhar da blir det inge sahdr (drar pa strangarna bort fran

4 greppbrédan) sahar

5 Amanda: Nej nu ar det [lite mer]

6 Hanna: [konstiga 1jud]

7 (Hanna och Susanne byter gitarrer med varandra. Den stalstrangade

8 gitarren slar i en pall. Bade Susanne och Hanna tittar mot mig, ler
9 brett och smaskrattar lite)

10 (Susanne fnissar)

11 Amanda: Forstdrde du den?

12 Hanna: (mycket tyst) Néastan

13 (4) (Susanne sitter med den stalstrangade gitarren i kn&dt och tar ngt)
14 grepp. Bade Hanna och Amanda sitter och tittar pa Susanne)

15 Susanne:oj (.) va (.) hackigt

16 Susanne:Alltsad man maste trycka ned strdngarna s& man far sa ont i fingret
17 Amanda: Aven fast du har en sdn dar gitarr hemma he he (skrattar lite)

18 (5) (Susanne knédpper nagra toner, Hanna vander sig mot ett piano och
19 6var vidare pa sin gitarr)

20 Amanda: Spela lite hdrdare sa man hor typ (.) eller tryck ned strdngarna mer.
21 (5) (Susanne spelar nagra toner pa Scarborough Fair)

22 Susanne:Jag far inte plats med fingrarna

23 (Amanda och Susanne skrattar kort)

24 Amanda: Dom &r inte lika stora heller

25 Susanne:Va:

26 Amanda: Dom &r inte lika stora

27 (2.5)

28 Susanne:N& det &r dom inte. Den dr smalare

29 (2) (Amanda tittar pa greppbrddan pa sin nylonstrédngade gitarr)
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30 Amanda: Aah, det ar den. Men det dr mycket skénare att halla sahar (ohérbart)
31 Susanne:Jag har ganska stora hander (hdller upp sin vanstra hand)

32 (6) (Susanne spelar nagra toner till)

33 Susanne:Forlat jag &r sa dalig

34 Amanda: He: Ne:j

35 (17) (Tjejerna ovar vidare)

36 Susanne:Man maste ta i sa hart. Hanna du far tillbaka den

37 Hanna: Ja vanta
38 (21) (Hanna ovar lite till)
39 (Susanne och Hanna byter tillbaka)

(Utdrag 11, lektion 9, Centralskolan)

Susanne lanar Hannas stalstringade gitarr (rad 7) for att testa om den &r littare, vilket
Hanna hévdar (rad 2, 3, 4, 7). Vidare testar Susanne att spela laten de valt for sin
uppgift i musikundervisningen (rad 13, 14, 18, 21, 32, 35) och resonerar kring
skillnaderna mellan en stalstringad och en nylonstringad gitarr (rad 15, 16, 20, 22, 24,
26,28, 31, 32) innan hon till slut lamnar tillbaka den (rad 39). For att bekrifta vad som
konstaterats i tidigare avsnitt uttrycker flickorna konformitet genom att de engagerar
sig i uppgiften de fatt av lararen. Deras engagemang i uppgiften andas ocksa seriositet,
vilket ocksa ligger i linje med hur de positionerats av ldraren (se utdrag 4).

Flickorna skrattar aterkommande i det hér utdraget. Det forsta skrattet (rad 9, 10)
kommer nér Susanne rakar sla i gitarren (rad 7, 8) vilket f6ljs upp av att de tittar mot
mig (rad 8) och forsoker reda ut om det gick sa illa att gitarren gick sonder (rad 11, 12).
Skrattet dr nervost och bygger pa att Susanne gjort nagot fel, att hon har gjort bort sig.
Nista skratt (rad 17) kommer efter att Amanda konstaterat att Susanne har svart att
trycka ned stringarna pa den stalstringade gitarren (rad 16) trots att hon har en
likadan gitarr hemma (rad 17). Susannes oférmaga star pa spel ocksa i nésta skratt da
Amanda och Susanne gemensamt skrattar at att Susanne beskriver sina fingrar som f6r
stora for att fa plats pa greppbriadan (rad 22, 23). Precis som i utdrag 5 verkar hér en
disciplinerande humor (Billig, 2005b) och Susannes oférmaga att spela markerar ett
brott mot den kompetens eleverna forvintas visa upp. Nér Susanne déremot sjilv
sitter ord pa detta genom att be om ursékt for att hon 4r sa dalig (rad 33) skrattar férst
Amanda (rad 34) men avbryter sen abrupt skrattet och férnekar att hon tycker att
Susanne ir dalig (rad 34). En av de paradoxer som Billig pekar ut i relation till humor
dr att humor bade &r social och antisocial pa samma gang (Billig, 2005D, s. 176). Nagot
som forenar eleverna i Centralskolans musikklassrum ér att de betraktar bristande
formaga som nagot humoristiskt. Samtidigt &r detta ndgot som bara forenar eleverna
sa linge samtliga kan passera som kompetenta. Nir nagon, i det hér fallet Susanne,
positioneras som dalig pa att spela gitarr blir detta humoristiskt och virt att skratta at
som ett brott mot det forvintade. Nidr Susanne skrattar at sig sjilv och sina
tillkortakommanden blir det ddremot svarare fér de andra att skratta at henne, vilket
tycks bekréfta ndrvaron av en social norm som séger att man aldrig erkinner att man
skrattar at nagon (Billig, 2001b, 2005b, s. 176, s. 227). Uttryck for osékerhet (rad 15, 22,
31, 33) blir dérfor hér ett sitt undvika att bli forl6jligad. Man skulle kunna sammanfatta
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situationen som att sjdlvdisciplinerande humor ér accepterad, men inte disciplinerande
humor som riktar sig mot andra i den hér praktiken. Sjilv-disciplinerande humor
inbegriper samtidigt att kritisera sig sjélv och ddrmed positionerar sig sjilv ocksa som
osiker.

Att eleverna undviker uttryck for sjélvsédkerhet forstéirker ytterligare att osidkerhet
overordnas sjélvsidkerhet. Under terminen har Hanna aterkommande positionerats
som bittre &n de vriga tva, men detta uttrycker inte Hanna sjélv explicit, utan istéllet
forsoker hon tona ned sin egen formaga. Nar Hanna mérker att Susanne tittar pa
hennes gitarrspel (rad 1) erbjuder hon henne att testa hennes stalstringade gitarr och
lagger till ”Den dr sa: mycket ldttare” (rad 2). Sen visar hon hur tonerna blir renare nir
hon spelar pa den stalstringade gitarren (rad 3, 4, 6). Genom att bade betona att hon
sjilv tycker att det dr léttare att spela pa den stalstringade, och samtidigt visa hur
ljuden blir renare, ger hon uttryck for att hon kan spela gitarr, men hon séger det inte
rakt ut. Aven hiir framtrider samma self-praise avoidance kultur som papekats tidigare,
och Hannas sitt att hantera denna blir att positionera sig som kamratldrare, sub-
teacher (Tholander & Aronsson, 2003), som nagon som kan hjilpa nagon som inte kan
lika bra som en sjélv. Nir sen Susanne inte heller klarar av att trycka ned stringarna
pa den stalstringade gitarren tillrickligt hart forstirks vidare Hannas position som
duktig pa att spela gitarr ytterligare, eftersom det blir uppenbart for de andra att hon
klarar av det. Detta kan beskrivas som en form av praktisk stake management (J.
Potter, 1996), det vill séiga att det blir mer trovirdigt att hon ér duktig pa att spela gitarr
om de andra upptéicker det snarare #n att hon séger det sjélv.

Flickornas, i det hir utdraget frimst Susannes, uttryck for osiikerhet i kombination
med seriositet i relation till musikundervisningens uppgift far effekten att de borjar
tala om fingrars och gitarrhalsars storlek som forutsittningarna for att spela fingerspel
pa gitarr. Den stalstringade gitarren beskrivs av Hanna som léttare att fa rent ljud med
(rad 2, 3, 4, 6), medan Susanne och Amanda beskriver den stalstringade gitarren som
svarare att trycka ned stringarna pa (rad 16, 20). Susannes svarighet att fa plats med
fingrarna (rad 22) diskuterar de utifran storleken pa gitarrhalsen (rad 24, 26, 28, 30)
och storleken pa Susannes hénder (rad 31). Fokus forflyttas fran elevernas férmaga till
instrumenten som blir bérare av olika forutséttningar att spela. Detta skulle kunna
beskrivas som att forutsittningar for kamratlirande i sin vidaste bemérkelse, det vill
séiga att eleverna lir med hjélp av varandra utan att en ldrare &r nirvarande, 6kar. Det
ska ddremot tilldggas att positionerna kamratléraren och kamrateleven ér nedtonade i
utdraget varfOr situationen kanske snarare kan beskrivas som ett kollaborativt
undersokande av forutsittningar att spela akustisk gitarr. Interaktionen i det hér
utdraget indikerar ssmmantaget att uttryck for oséikerhet, vilket premieras, 6ppnar for
en kamratldrande dialog som priglas av ett kollektivt undersdkande av forutséittningar
for musikaliskt skapande.
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Skojbrak och homosocial maskulinitet

En dorr 6ppnas till ett grupprum jag dr pa vig mot, och Hans gar ut dérifran med
trumstockar i hinderna. Fran rummet hors bland annat trumspel. Precis utanfor
dorren sitter Lars pa en pianopall med sin akustiska gitarr i kndet och ett notblad
framf6r sig och varnar mig for att ga in i rummet f6r att jag kan riskera bli slagen. Nér
jag sen gar in i rummet kantas ocksa interaktionen av olika uttryck fér vald.

Lars:

Lars:

Lars:

w J oUW N

= ©
o

Mikael

WWwWwwwhnNNnNDNDNNNNDNR P 2 e e e e
B wWw NN P O W oo Jdoy bW NN RO W oUW N

Lars varning (rad 1) handlar om risk fér vald (rad 5), en varning som kantas av humor
genom att han smaler (rad 5, 6, 11) och genom mitt lite nervost skrattande svar (rad 7,
12). Att humor kan skapa ett utrymme att bryta mot konventioner har visat sig savil i
den hir avhandlingen som i andra studier (Attardo, 1993; Purdie, 1993). Genom att
Lars smaler konstrueras déarfor valdet som mindre allvarligt. Detta betyder inte att
Lars inte menar allvar néir han ger uttryck for att han sjélv blivit slagen (rad 11, 12),
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Mikael:

Mikael:

Mikael:

Mikael:

Mikael:

Du vill inte g& in dit.

Vill jag inte?

Ne:j

Varfér da?

Dom slar en om man gar in (Lars smaler lite, tittar in
genom glasrutan in till grupprummet och sen pa mig)
Dom sla(h)ar en om man kommer in.

(4)

O::kej.

: Har du har du provat?

(Lars Nickar till svar och ler lite samtidigt)

Det maste jag ndstan te(h)esta

(Jag gar in i rummet)

(Martin sitter och spelar Fur Elise pa elpianot,

Tony spelar vilt pa trumsetet och har tadckande hoérlurar
pa sig, Gustav och Vincent védljer mellan olika ljud pa
en keyboard. Ljudvolymen &r mycket hog) (7).

Vincent haller f6r odronen)

eleverna fortsdtter spela pa sina instrument) (16
Vincent haller igen f6r Oronen)

Tony pausar sitt trumspel) (8

(
(
(
(
(Tony slar ett hart slag pa ride symbalen och ler)
(Vincent haller igen for Oronen)

(eleverna spelar vidare) (6)

(Hans kommer in i1 rummet med en trumstock 1 ena handen)
(Hans stanger dérren och gar langsamt fram till Vincent
och petar/slar honom pa huvudet varefter Vincent ratar pa
ryggen och tar tag i Hans hander)

(Gustav reser sig fran sin pianopall och petar pa Hans
hander)

(Hans haller emot och bdérjar peta Gustav i ansiktet)
(Gustav ryggar tillbaka och undviker Hans)

(Hans gar ut fran grupprummet, Vincent och Gustav féljer
efter)

(Utdrag 12, Lektion 7, Centralskolan)



utan leendet kan vara ett sétt att hantera ett uttryck for nagot jobbigt. Att jag som
forskare inte reagerar mer kraftfullt blir dérfor lite av ett etiskt dilemma. I stunden
ldser jag situationen som nagot av en dverdrift, men har samtidigt Lars papekande i
atanke nér jag gar in i grupprummet och férbereder mig for att om nédvindigt limna
min forskarroll och agera som vuxen medméinniska istéllet.

Vil inne i grupprummet miérks initialt inte nagra tecken pa valdsamheter i en
traditionell fysisk mening. Fyra pojkar sitter och spelar lite av varje pa sina instrument,
vilket gor att det later mycket, men deras aktiviteter &r inte direkt kopplade till vald.
De ér ddremot inte engagerade i nagon av uppgifterna att skriva reklam eller att 6va
pa sina akustiska gitarrer. Att ljudvolymen &r hog resulterar ddremot i att Vincent
haller for oronen (rad 18, 20) och ger uttryck for sméirta ocksa genom att han
grimaserar med ansiktet. Tony, som sitter med tickande horlurar, slar medvetet, och
leende, extra hart pa sin ridesymbal som for att provocera Vincent (rad 22), vilket
ocksa far effekten att Vincent haller f6r 6ronen ytterligare en gang (rad 23). Att
medvetet framkalla h6ga ljud pa sina instrument, i syfte att irritera eller till och med
skada nagon annan, skulle kunna lidsas som ett uttryck for vald, &ven om det inte da
innefattar en fysisk kontakt. Att Vincent markerar uttryck fér smérta (rad 31)
forstirker ocksa ldsningen av Tonys agerande som uttryck for vald. Samtidigt dr det
troligt att Vincent 6verdriver och att hans markering att hélla fér 6éronen snarare
handlar om att han tycker att Tony stor.

Nir Hans kommer in i rummet igen, fortfarande med en trumstock i handen (rad
25), gor han nagot mot Vincents huvud (rad 27) som hamnade utanfor
videoinspelningen, varfoér det inte later sig definieras helt tydligt. Att doma av dess
effekt var det dock nagot som vickte obehag hos Vincent som forsoker forma honom
att sluta (rad 27, 28). Aven mellan Gustav och Hans utspelas en sekvens som priglas
av nagon form av valdsliknande berdring som eskalerar till att Hans petar Gustav i
ansiktet (rad 31) som i sin tur férs6ker undfly detta (rad 32). Hans viljer att sluta férst
nir Gustav bojer sig undan (rad 32). Gustav och Vincent gar sedan ut ur rummet
tillsammans med Hans (rad 33, 34) varmed valdsuttrycken normaliseras. Pojkarnas
interaktion liknar pa sa vis det som bland yngre elever i synnerhet bortférklaras som
skojbrak. Betraktat som ett spel dem emellan kan detta tolkas som att Hans har vunnit
och att Gustav har gett upp.

Som jag tidigare har konstaterat &r rationella uttryck 6verordnade emotionella fér
eleverna i Centralskolans musikklassrum, nagot som ocksa framtréder i detta utdrag.
Nir Tony slar pa cymbalen for att f4 en reaktion av Vincent sker detta med ett leende
(rad 22) och likasé ndr Hans kommer in och petar/slar pa Vincent och Gustav (rad 27,
31) lyser emotioner sasom ilska eller upprérdhet med sin franvaro. Som Boler (1999)
papekat har dikotomin mellan det rationella tinkandet och det emotionella
handlandet varit nirvarande genom skolhistorien och det rationella tinkandet har
dterkommande 6verordnats det emotionella. Aven i den hir kontexten menar jag att
denna dikotomi, savél som dess hierarkisering, kommer till uttryck genom pojkarnas
icke emotionella uttryck for vald, men ocksa for elevernas interaktioner generellt. Det

95



finns inte manga spar av upprordhet i elevernas interaktioner, varfor det &r rimligt att
anta att positionen som den rationella &r mer tillgéinglig in den emotionella eleven i
Centralskolans musikklassrum.

Om in inte direkt, sa indirekt, aktualiserar elevernas agerande i den hér situationen
kategorin kon. Uttryck for vald har med Connells (1995/2003) begrepp beskrivits som
en del av en hegemonisk maskulinitet i vilket valdet utgér den kanske viktigaste
komponenten. Detta skulle innebéra att eleverna hér spelar ett maskulinitetsspel som
Hans vinner. Samspelet med Hans visar pa en form av hierarkisering i vilket valdet
utgor en visentlig retorisk resurs. Sett ur ett sadant ljus dr valdet inget oskyldigt och
humoristiskt, utan snarare ett maktmedel f6r att skapa utrymme, och att valdet
normaliserats mojliggor for Hans att utnyttja situationen utan att kritiseras. Under
terminens gang ir det ocksd Hans som tydligast uttrycker vald, antingen genom att
hirma thaiboxningsroérelser i luften till hip-hop latar, eller genom att halla for dorrar
mellan grupprummen och lasa in varandra. Just hip-hop har beskrivits som en svart
maskulin musik férknippad med valdsuttryck (Au, 2005) som har en formaga att locka
pojkar dven fran en vit svensk medelklass (Sernhede, 2006Db, s. 295; Sernhede &
Hedenstrom, 2002). Denna flirt med hip-hop bidrar ocksa till att indexera
maskulinitet for Hans del. For eleverna i Werners (2009, s. 172ff) studie utgor snarare
rn’b en nirliggande genre som kan bidra till att uttrycka femininitet som hip-hop
kontrasteras mot. Aven om det i det hir utdraget inte gér att spara objektifiering av
kvinnor 4r de bada andra bestandsdelarna av vad Bird (1996) bendmner maskulin
homosocialitet nirvarande, ndmligen emotional detachment och competitiveness.
Denna icke-kidnslomissiga kommunikation liknar ocksa vad Kiesling (2018a)
benédmner masculine ease. Kiesling pekar vidare pa hur maskulinitet inte enbart gors i
relation till femininitet, utan ocksa till andra mén, varfor maskulinitet dr nagot som
kan sta pa spel éven i grupper av bara pojkar. De som ir inne i klassrummen skulle
kunna beskrivas som mer maskulina, medan Lars som inte gr in i rummet och som
vill undvika att bli slagen, far sitta utanfor.

Det ér hér visentligt att papeka att valdsuttryck, dven i denna ringa form, inte varit
pataglig under de observerade lektionerna. Aven om valdsuttryck ir normaliserat
inom den hir gruppen pojkar utgor vald inte nagot accepterat i skolan i stort. Fragor
gillande disciplin i klassrummet priiglas ocksa oftare i en svensk kontext av att ha goda
relationer med varandra i klassrummet (Billmayer, 2015), vilket ocksa visat sig vara
visentligt i olika musikklassrum (Ericsson & Lindgren, 2010), nagot som sjilvklart
inkluderar att undvika vald. Elevernas ambition att performativt gora sig till duktiga
elever (Ball, 2003) bidrar ocksa troligen till att pojkarna avstar vald i gorligaste man, i
synnerhet da lidraren dr nirvarande. For att vara dvertydlig betyder detta inte att alla
pojkar anvénder sig av valdsuttryck for att uttrycka maskulinitet, men min poéng &r
att denna maskulinitetskonstruktion som forknippas med vald ir tillgéinglig &dven i
detta musikklassrum. Som detta exempel visar kan nirvaron av denna maskulinitets-
konstruktion diremot fa effekter f6r vilka 6vningsrum som blir tillgéingliga for vilka
elever, som att 6vningsrummet inte &r tillgingligt for Lars i den hir situationen.

96



Kontrollerade kénslor i skojbrak

En grupp elever sitter med akustiska gitarrer i klassrummet, de har noter framfor sig
men utan att nagon av dem 6var. Elias och Mans sitter bredvid varandra pa ena sidan
Arvid, Ebba och Paulina sitter pa andra sidan och mitt emot dem sitter fyra andra
flickor. De samtalar om ansiktsbehandlingar och utseende. I detta samtal, som bland
annat beror sexualitet, flirtar eleverna med valdsuttryck pa olika sétt. I denna kons-
blandade grupp fungerar uttryck for vald annorlunda &n i den kénshomogena gruppen
i foregdende utdrag genom att flickorna pekar ut och dirmed ifragasitter dessa
valdsuttryck.

1 Arvid: >Ha ya ya< (riktar tva slag i luften mot Ebba)

2 (Ebba stirrar kort mot Arvid med bestédmd min)

3 Elias: Men Hans har s& en profilbild pa henne pd hehe p& sina spel (Ebba, Paulina
4 och Camilla tittar mot Elias)

5 (samtidigt vander Arvid pa gitarren i luften och bdrjar halla den i halsen
6 med gitarrkroppen uppat)

7 Ebba: VA

8 Camilla: Varfdr de:t?

9 Paulina: Sa djavla oskont.

10 Arvid: Poff shh (ljud som harmar ett slag i en filmsekvens, ganska tyst. Riktar
11 samtidigt ett slag i slowmotion mot Paulina)

12 Camilla: Hur ser hon ut?
13 Paulina: MEN GU:D (haller fram sina armar och foser bort gitarren)

14 Hanna: Men hon e: hon har (ohdrbart)

15 (Ebba tar pa& stamskruvarna)

16 Arvid: NE:J NE:J

17 Arvid: >Gjorde du seridst?<

18 Ebba: Nej det gjorde jag inte

19 Arvid: Gjorde du visst da

20 Ebba: Nej prova rér pa den

21 (Arvid lyfter upp ett ben pa en stol och tar upp gitarren pa kndet)

22 Arvid: Jag ska ba: Ah fuck a:: (bojer sig framat och tar sig pa laret)

23 Ebba: Vad hénde

24 Arvid: Det nép till mellan gitarren och min telefo(h)on (skrattar till samtidigt)
25 Arvid: Jag ska bara kolla jag ska bara kolla att den ar stamd (ratar pa sig och
26 tar upp gitarren igen)

27 (Arvid tar nagra toner pa gitarren) (3)

28 Paulina: Alltsa man hor liksom ingenting

29 (Mans slar sin gitarrhals upp mot Arvids kné&)

30 Arvid: A:: (grimaserar och tittar uppat igen, skrattar sen och tittar mot Mans)
31 Elias: Det det &r liksom

32 Ebba: Det 4r ett sant dar epic moment

33 Arvid: Det &r bara for att du har skruvat pa min dja& (Arvid slar sen férsiktigt
34 Ebba pa huvudet, Mans slar ater igen Arvid i kndvecket med sin gitarr)
35 Arvid: Kan du sluta sld mig i roven okej (bdjer sig fram och tittar pa Mans)

36 Paulina: Ha ha ha
(Utdrag 13, lektion 5, Centralskolan)

Inledningsvis i det hir utdraget diskuteras utseende, da framfor allt pa en elev som de
tidigare gatt i samma klass som och som direkt sprakligt indexeras som flicka (rad 3,
12,14). Som Jackson (2011) papekar &r det ddremot dirmed inte sjélvklart att kategorin
kon som pekas ut sprakligt ocksa ir betydelsebédrande i interaktionen. Daremot blir
detta tydligt nir Ebba, Camilla och Paulina reagerar pa att Hans anvénder sig av en
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profilbild av henne da han spelar datorspel (rad 7, 8, 9). Det intressanta med deras
inviindningar &r inte innehallet i sig, utan snarare tempot, att de tre flickorna direkt
efter varandra fyller i och markerar ett avstandstagande fran att Hans anvéinder sig av
en fore detta klasskamrat som profilbild i sitt datorspel. Vidare kretsar diskussionen
ocksa om hennes utseende (rad 12, 14). Det &r lite oklart i utdraget pa vilket sétt de
uppfattar hennes utseende, men bara att detta kommer pa tal véicker fragan om Hans
positioneras som sexistisk av flickorna, alltsa att han objektifierar deras fore detta
klasskamrat genom att ha en snygg bild pa henne pa datorn. Oavsett markerar
flickorna att de inte sympatiserar med Hans agerande, sa som det aterges av Elias, och
gor detta forhallandevis tydligt.

Senare i utdraget préglas elevernas interaktion vid symboliska anspelningar pa vald.
Arvid ger i det hir utdraget vid flera tillfillen uttryck fér vald. Han markerar slag i
luften med sin gitarr riktat mot Ebba, samtidigt som han ganska lagmailt hirmar
ljudeffekter (rad 1). Arvids rorelse far en férhallandevis tydlig reaktion fran Ebba, som
stirrar pa honom (rad 2). Arvids agerande konstrueras hér som ett uttryck for vald,
eller hot, mot Ebba samtidigt som situationen kan beskrivas som lekfull satillvida att
intentionen inte tycks vara att pa allvar sla Ebba. Strax efter viinder Arvid pa gitarren
(rad 4, 5) och gor motsvarande rorelse mot Paulina men med gitarren upp och ned som
ett slagtri (rad 9, 10), dven den hir gidngen med ljudeffekter men i slowmotion. Aven
Paulina reagerar med en tydlig avvisande reaktion (rad 12) varigenom Arvids handling
oavsett intention framstills som en provokation. Arvid flirtar hir med stilistiska
valdsuttryck fran filmens vérld och 6verfér dem pa ett sidtt som provocerar tva av
flickorna i klassrummet. I motsats till i foregdende avsnitt (utdrag 12) passerar dirmed
inte uttryck for vald obemérkt, oavsett om det inte ir kantat av upprordhet, utan pa
motsvarande sétt kan beskrivas som lekfullt, utan markeras som oacceptabelt av
flickorna.

Efter dessa bada provokationer tar Ebba pa stimskruvarna pa Arvids gitarr (rad 14)
vilket, givet Arvids tidigare agerande, kan beskrivas som en himnd eller ett slags
forsvar. Arvid skriker "NEJ” (rad 15) och forsoker fa klarhet i om Ebba skruvade pa
stimskruvarna (rad 16, 18), vilket Ebba fornekar (rad 17, 19). Ebba rittfirdigar diremot
inte att hon skruvat pa hans gitarr genom att patala vad Arvid gjort tidigare, utan
fornekar istillet att hon gjort nagot. Funktionen av att Arvid sa kraftfullt markerar att
Ebba gjort nagot fel (rad 15) kan vara att férsoka byta plats med Ebba och positionera
sig sjélv som offret. Att Arvid i detta forsok uttrycker sig med upprord stimma och att
prata hogt skulle kunna sammanfattas som att han limnar ett rationellt samtal och
uppenbart ger uttryck fér emotionalitet. Denna upprordhet utgor ett brott mot det
forvintade rationella lugn som dominerar interaktioner bland eleverna i Central-
skolans klassrum. Arvids emotionella svar skulle ddirmed kunna l4sas som att Ebbas
provokation fatt férvintad effekt, att fa Arvid att géra bort sig.

Vidare ska Arvid testa om gitarren dr ostidmd (rad 20), klimmer sig (rad 21, 23) och
markerar smérta genom att grimasera och ta sig pa laret (rad 21, 29). Istillet for att
klandra sig sjdlv och sin klumpighet skyller Arvid pa Ebba for att hon var den som
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skruvade pa stimskruven och forsatte honom i den hir situationen (rad 32) och slar
sedan Ebba pd huvudet (rad 32, 33). I det hir utdraget anspelar Arvid pa en
offerposition genom att skrika ganska kraftfullt (rad 15), grimasera nér han klimmer
sig (rad 21, 29), och dirigenom forsoka skapa legitimitet att himnas pa Ebba. Aven om
Arvids slag inte ir ett hart slag sa innebér det en eskalering fran hans markeringar av
vald till att han fysiskt slar Ebba. Under tiden som Arvid star och ska stimma sin gitarr
passar Mans pa att peta eller sla Arvid i knévecket vid tva tillfdllen (rad 28, 33). Forsta
gangen skrattar Arvid till (rad 29) och Mans slag passerar som nagot humoristiskt.
Aven Paulina skrattar it situationen (rad 35). Ebbas kommentar av att detta ir ett slags
”epic moment” (rad 31) kan ocksa ldsas som att situationen inte ir seriost valdsam,
utan snarare humoristisk, och kommer att bli ihigkommen som en sadan. Som redan
nimnts ett antal ganger kan en flirt med humor bidra till att distansera sig fran det
serifsa, och ddrmed skapa utrymme for att bryta mot ett férvéntat socialt beteende
(Billig, 2005a, 2005b; Camelia, 2016; Malmqvist, 2015; Purdie, 1993) vilket valds-
uttryck utgor (W. J. Potter & Warren, 1998). T den hir situationen fungerar skrattet
ddremot mer troligt disciplinerande (Billig, 2005b) och markerar hur Arvid brutit mot
den sociala férvintan att behalla ett rationellt lugn.

Det jag viljer att betona i det hir utdraget &r hur tre flickor, Ebba, Paulina och
Camilla lyckas mirka ut och ifragasitta ett traditionellt maskulint beteende bestaende
av sexism och uttryck for vald. I denna praktik i bestaende av en kdnsheterogen grupp
elever, ser de sociala konventionerna med andra ord inte ut pd samma sitt som i den
maskulina homosociala praktiken i utdrag 12. Flickorna realiserar med andra ord den
forviintan att sjilva ta plats som Bjorck (2011) menar préglar ett flertal forsok att skapa
jamstélldhet inom musikbranschen inte minst. Ddremot tenderar traditionella uttryck
for maskulinitet att aterkomma och verka lockande for pojkar i hogstadiet, dven i
hogpresterande skolor som Centralskolan.

Slutligen vill jag peka pa hur eleverna, deras ambition att prestera higa betyg till
trots, later fragor géllande kon och sexualitet ta 6verhand och leda deras samtal bort
fran musicerandet. I motsats till f6r pojkarna i Nystroms (2012) avhandling tror jag
inte att det handlar om att undvika att visa att man tar skolan pa allvar, utan snarare
att fragor om kon och sexualitet har en stor dragningskraft. Dessa samtal blir vidare
dn mer tillgingliga om eleverna arbetar i mindre grupper och lidraren inte &r
nirvarande.

Sammanfattande analys av Centralskolan

I analysarbetet har jag, som redan ndmnts, identifierat atta olika positioner som tar sig
uttryck som fyra olika motsatspar ndmligen konform/rebellisk, humoristisk/seris,
sjilvsiker/osiker samt emotionell/rationell. Dessa medger att pa ett mer
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overgripande sitt presentera vad som priglar elevernas positionerande i
Centralskolans musikklassrum.

Eleverna i Centralskolans musikklassrum bade positionerar sig och positioneras
som konforma elever genom att de i hog utstriickning gor vad som ldraren forvintar
sig. Detta tar sig bland annat uttryck i att eleverna inte stor undervisningen,
horsammar ldrarens férmaningar, tar ansvar for att driva undervisningen framat och
engagerar sig i de uppgifter som ldraren presenterar i undervisningen. Detta mojliggor
bland annat f6r ldraren att anviinda sig av mycket forsiktiga formaningar da eleverna
trots allt pratar f6r mycket. Liraren behover inte genom nagon direkt disciplinerande
kommentar i grunden ifragasiitta elevernas ansvarstagande, utan kan tvirtom
samtidigt forstirka deras position som konforma och duktiga elever. Elevernas
dominerande konformitet bidrar dérfor till att underldtta lirarens arbete med
klassrumsmanagement (Billmayer, 2015; Richardson & Fallona, 2001; Samuelsson,
2008).

Elevernas konformitet bidrar ocksa till att skapa en relation mellan lédrare och elev
som priglas av vinlighet, artighet och 6msesidig respekt. Att vara konform ligger
ocksailinje med att prestera i skolan genom att visa for liraren att de dr duktiga i syfte
att fa goda omdoémen, nagot Ball (2003) bendmner performativ kultur.

Att den konforma eleven utgér en attraktiv position for savil pojkar som flickor kan
beskrivas som att den anti-plugg kultur som aterkommande anvénts for att férklara
pojkars statistiskt sett ldgre resultat i skolan (Arnesen et al., 2008; Jonsson, 2014; SOU
2010:99; Willis, 1981) lyser med sin franvaro. Istillet kan konformitet, att ta ansvar for
att f6lja ldrarens anvisningar, fungera som en resurs som gor det méjligt for pojkar att
bryta mot traditionella konsmonster. Exempelvis har konformitet visat sig utgora en
resurs for pojkar att sjunga utan att riskera att den femininitet som i sa manga
sammanhang visat sig vara forknippad med sang (Borgstrom-Kéllén, 2014; Green,
1997; Hentschel, 2017; O'Toole, 1998) smittar av sig pa dem sjilva. Konformitet blir pa
sa siitt en resurs for att undo gender (Francine, 2007). Sangen blir da istéllet for en
konsmarkor en resurs att positionera sig som konform elev i syfte att i férlingningen
fa goda omdémen av lidraren i skolan. Pojkarnas konformitet dr pa sa sitt avhingig
lararens nérvaro eftersom det &r lirarens omdome som star pa spel. Detta kan
beskrivas som att pojkarna dirmed dr mer strategiskt prestationsorienterade (Ball,
2003; Ball et al.,, 2012; Holm, 2014; Lunneblad & Carlsson, 2012; A. Rasmussen,
Gustafsson, & Jeffrey, 2014) én flickorna.

Humor i Centralskolans musikklassrum ir tydligt nédrvarande, vilket ocksa dr en
effekt av att eleverna 6verlag positionerar sig som konforma elever. Den generella
konformiteten mojliggor for liraren att anvinda sig av ett mer humoristiskt sprak och
samtidigt behalla ett fokus pa undervisningsinnehallet Gimfér Samuelsson, 2008, s.
151). Humorn bidrar ocksa i sig till att uppritthalla ett fokus pa kunskap i och med att
brist pa kunskap pekas ut och skiimtas om pa ett disciplinerande sitt (Billig, 2005b).
Samtidigt har humor en forenande effekt (Billig, 2005b) genom att eleverna och
lararen i klassrummet skidimtar om den obildade andre, i analogi med vad Mead och
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Morris (1934) bendmner den generaliserade andre, vilket dr en position som
foretrddesvis identifieras utanfor klassrummet. Humorn bidrar till att konstruera
kunskap som nagot eftertraktat och fungerar dirmed som drivande ocksa for
undervisningen.

Betraktat som motsatspar konstrueras humor snarare som nagot maskulint och
seriositet som nagot feminint. Positionen som serios blir dirmed littare for flickor att
inta, medan positionen som humoristisk blir littare fér pojkar att inta. Flickorna
forvintas vara mer seriGsa, en seriositet de ocksa ger uttryck for i en feminin
homosocial gemenskap dven i ldrarens franvaro. Pojkarna a sin sida forvintas av
varandra savil som av ldraren vara mer humoristiska. Denna storre tillgiinglighet till
humor 6ppnar for pojkarna en mojlighet att legitimera olika typer av brott mot sociala
konventioner utan att deras position som konforma elever egentligen ifragasétts. Det
kan handla om en lek med i undervisningen icke normativt accepterade uttryck for
sexualitet eller vald (jimfor Billmayer, 2015; Ericsson & Lindgren, 2010) och som
forstirker och bekriftar en hegemonisk maskulinitet (Connell, 1995/2003). T andra fall
medger humorn att serifst engagera sig i saing utan att sangens feminina konnotationer
smittar av sig pa pojkarna. Humor medger dirmed ett sitt for pojkar att leka med
normer pa ett sitt som inte #r lika tillgiingligt for flickor i Centralskolans musik-
klassrum.

Eleverna i Centralskolans musikklassrum &r generellt sett sjélvsikra utifran ett
perspektiv déir de betraktar sig sjélva som kapabla att lyckas i skolan och etablera sig i
samhillet pa arbetsmarknaden. Diremot priglas interaktionerna i Centralskolans
musikklassrum av vad som kan bendmnas self-praise avoidance (Speer, 2011, s. 161)
inom vilken uttryck for sjélvsékerhet innebér en risk att positioneras som narcissistisk
(Speer, 2012). For att uttrycka sjdlvsidkerhet krivs dirfor ett retoriskt arbete, nagot
pojkar och flickor tenderar att gora pa olika sitt.

Det kanske mest framtriidande retoriska arbetet for att hantera self-praise avoidance
dr att visa upp sina formagor eller sina kunskaper infér andra och dérefter lata andra
istillet berémma den egna formagan. Aven om detta ir ett arbete som savil pojkar som
flickor anvénder sig av sa blir utfallet olika i interaktionen beroende pa kons-
sammansittningen. Nér pojkar visar upp sina firdigheter gors detta ofta som en
teknisk uppvisning, i vilken musik reduceras till en fraga om att spela snabbt, eller att
kédnna till en bred socialt konstruerad musikalisk kanon. Dessa situationer féljs inte
heller upp av nagon dialog om olika musikaliska kvaliteter, utan avslutas ofta med ett
enkelt ber6m. Musik blir dirmed snarare en fraga om teknik och genrebredd &n en
fraga om estetik nér pojkarna visar vad de kan musikaliskt.

Aven flickorna spelar upp musik fér varandra for att mojliggéra balansen mellan
den sjdlvsidkra och den skrytsamma. Didremot beméts dessa uppvisningar bland
flickorna snarare av nyfikenhet och motfragor, vilket indirekt kommunicerar
osékerhet. Osikerhet utgér annorlunda uttrycket en gangbar resurs for flickorna i
homosociala gemenskaper som 6ppnar fér en mer nyanserad kamratldrande dialog i
vilken musik konstrueras utifran estetiska virden snarare utifran teknisk briljans. Att
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tvirtom limna negativa omdémen om varandras prestationer &r diremot inte socialt
accepterat bland flickorna varfér samtalet, trots att de blottar osdkerhet infor
varandra, priglas av en respektfull och inkdnnande ton.

I Centralskolans musikklassrum dominerar slutligen ett rationellt samtal 6ver ett
emotionellt. Eleverna undviker emotionella uttryck, &ven i situationer i vilka nagon
elev &r specifikt utsatt av disciplinerande kommentarer av de andra eleverna eller av
liraren. Aven i de férhallandevis fa situationer da eleverna flirtar med valdsuttryck
undviker de uttryck for emotionalitet, vilket ocksa bidrar till att legitimera dessa
valdsuttryck. I de situationer emotionalitet férekommer i deras interaktioner
konstrueras detta som ett nederlag.
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6. Musikprofilskolans
musikklassrum

Musikprofilskolans musikundervisning sker i tre olika storre klassrum varav ett utgor
ett huvudklassrum dir eleverna samlas och méter ldraren innan de som regel delar
upp sigide olika rummen. I de tre storre rummen finns liknande utrustning: ett ganska
stort antal elgitarrer, akustiska gitarrer och elbasar hingande pa viggen, PA system
samt materialskdp med mikrofoner, kablar och percussioninstrument. Det finns ocksa
ett akustiskt trumset, ett antal forstéirkare samt nagra keyboards i varje rum. Lingst
fram i varje klassrum finns en whiteboard, en projektor for att koppla upp en dator, ett
elpiano samt stolar till en helklass. Den huvudsakliga skillnaden mellan rummen ér att
det andra rummet inte har nagot ljusinslépp och &r klitt i svart ddimpningsfilt samt har
ett podium lingst fram som kan liknas vid en liten scen. Detta rum verkar vara det mest
attraktiva bland eleverna. Utéver de tre stora klassrummen finns ocksa tva mindre
grupprum i direkt anslutning till huvudklassrummet. Bada dessa har fonster som
mojliggor viss insyn fran det stora klassrummet. Dessa sma rum ér inte inredda med
musikinstrument och anviéinds mestadels till att 6va séng eller vid nagot tillfille att
spela percussion i. Tillgangen till salarna varierar nagot under terminen, vilket skapar
en viss irritation hos ldrarna.

Undervisningen i Musikskolans klassrum #dgnas, med undantag fran de tva forsta
lektionerna, till att i tva stérre grupper 6va varsin respektive lat som de framfor vid
terminens julkonsert. Den observerade undervisningen utgérs av en profilkurs som
erbjuds utéver den obligatoriska musikundervisningen pa schemat. Déaremot riknas
deras prestationer under lektionen som betygsgrundande i &mnet musik. Eleverna
delas, efter egna énskemal om huvudinstrument, in i tva grupper. I bada grupperna
viéljer flickorna att sjunga och pojkarna att spela kompinstrument, med undantag av
en flicka som viljer att spela elpiano. Att latarna ska spelas upp pa julkonserten infér
en storre publik dr nagot som eleverna aterkommande pratar om under terminen.
Undervisningen leds framfor allt av lararna Fredrik, Mia, Lena, samt under senare
delen av terminen ocksa Kristian da Lena slutar.

I de f6ljande avsnitten kommer jag att, pa samma sitt som i foregiende kapitel, i
detalj analysera ett antal interaktioner i vilka eleverna i Musikprofilskolans
musikklassrum positionerar sig pa olika sitt i relation till samma 6vergripande
positioner, nimligen konform/rebellisk, humoristisk/serios, osiker/sjilvsiker samt
rationell /emotionell.
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Konforma flickor har med sig penna

Musikprofilklassens elever sitter i en halvcirkel i deras storsta klassrum. Lirarna,
Lena, Fredrik och Mia, star framme vid tavlan. Eleverna ska fa lyssna pa de tva latar
som ldrarna valt ut for dem att framféra vid skolans gemensamma julkonsert.
Samtidigt som de lyssnar ska eleverna pa en blankett skriva vilken lat och vilket
instrument de énskar spela pa konserten. Strax innan utdraget har ldrarna férmanat
eleverna att ligga undan mobiltelefoner, ricka upp handen om man vill séga nagot
samt inte prata i mun pa varandra. I utdraget fortsitter liraren Fredrik att ifragasétta
elevernas konformitet, nagot de bemoter pa olika sitt.

1 Fredrik(L):Ni kommer att f& ett papper nu ja och ni just det hrrm (harklar sig)

2 (ndgra elever smapratar med varandra)

3 Fredrik (L) :Snackisar

4 (vidare pratar vidare utan att ljudvolymen &r valdigt hog)

5 Fredrik(L) :Horrni hela arskurs fem nu hdr inne (pekar med en svangande rorelse mot
6 eleverna)

7 Fredrik(L):ska fa fylla i det har nu snart

8 Elev: Okej

9 Bill: Fem

10 Fredrik (L) :Ja det kanns som [arskurs fe (h)em]

11 Rickard: [atta] (tittar leende mot Fredrik)

12 Fredrik (L) :ibland k&nns det som arskurs fem att det inte har hant nat nada

13 Fredrik(L):Ni far (.) ni behover ju varsin penna sa alla som inte har pennor fixa det
14 (Kajsa vander sig mot Ingrid som har ett pennskrin och lanar en penna)
15 (Bill rusar genom rummet mot sitt skap, Rickard, Olof, Sven, Benjamin
16 foljer efter mot sina skdp, eleverna bdrjar smdprata och smdsjunga med
17 varandra, lararna Lena, Fredrik och Mia pratar med varandra)

18 (Natalie vénder sig mot Lisa och lanar en penna)

19 Stefan: Snalla Lisa, kan jag fa lana en penna (sitter pa andra sidan Lisa)

20 (Sven och Benjamin kommer tillbaka och satter sig, Stefan reser sig upp
21 och gar mot skapet i1 klassrummet)

22 Stefan: Lisa ge mig en penna som ingen har bitit pad (kommer gdende fran skapet
23 mot Lisa)

24 Stefan: Ge mig den (lyfter armarna och iscensdtter arg, men utan emfas, mer som
25 pa skamt)

26 Lisa ger Stefan en pennvassare

27 Stefan: Den ar inte vassad. (Stefan vassar pennan)

28 (Eleverna fortsatter smaprata fram tills dess att den sista av pojkarna
29 kommer tillbaka och s&dtter sig och lektionen fortsatter)

30 (totalt sett tar det tva minuter fran det att Fredrik ber eleverna ta
31 fram en penna tills alla &r tillbaka pad sina platser med penna i

32 handen)

(Utdrag 14, lektion 1, Musikprofilskolan)

Fredrik beskriver eleverna inledningsvis som ”snackisar” (rad 3), och jimfér dem med
femteklassare (rad 5). Att han sjilv lite skdmtsamt distanserar sig fran denna
jamforelse (rad 10) och tar tillbaka den (rad 12), kan tolkas som en reparation
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(Schegloff, 1992; Schegloff et al., 1977) varfor hans kritik av eleverna konstrueras som
ett misstag, ett brott mot en social konvention. Relationen mellan ldrare och elev i
Musikprofilskolans klassrum forvintas alltsa préiglas av intimitet och nérhet snarare
dn distans. Att da ifragasitta eleverna innebir att bryta mot denna forvintade relation,
varfor Fredrik reparerar sitt misstag och tar tillbaka sitt utpekande av eleverna som
oansvariga femteklassare. Det &r vidare mojligt att hans patalande av sitt eget misstag,
self-repair, som i det hér fallet tycks vara helt sjdlv-initierat (Schegloff et al., 1977),
fungerar som en form av disclaimer (J. Potter, 1996), som ett sétt att férekomma kritik
och dirmed skapa ett utrymme fér honom att ifragasétta eleverna utan att hans
position som den familjéire ldraren (Ericsson & Lindgren, 2010) ifragasitts.

Fredriks disclaimer, eller self-repair, till trots skapas en distans mellan lirare och
elev i vilken ldrarens forvintningar pa eleverna kommer till uttryck. Eleverna
forvintas ha lirt sig vad det innebér att vara elev eftersom de gatt i skolan i ytterligare
tre ar efter arskurs fem. Samuelsson (2008, s. 148ff) har i sin studie visat hur lirare
betraktar ansvarstagande som en av de mest eftertraktade egenskaperna i en
fungerande elevposition. Brister i ansvar, menar ldrarna i Samuelssons studie, utgor
den storsta forklaringen till brister i disciplin i klassrummet. Elever i den svenska
grundskolan forvintas ocksa overlag sjidlva ha med sig material till lektionen
(Samuelsson, 2008). Just pennan ir ett av de arbetsredskap som ldrare oftast
efterfragar att eleverna har med sigi skolan enligt l4rare i sdvél Tyskland som i Sverige
(Billmayer, 2015, s. 107ff). Att sjilv ansvara for sitt undervisningsmaterial utgor
didrmed en visentlig del av att positionera sig som konform elev i skolan. Att Fredrik
ber eleverna ”fixa” pennor (rad 13), och inte ’ta fram pennor’ exempelvis, bygger pa
antagandet att eleverna inte har pennor med sig, varfor elevernas konformitet
ytterligare ifragasitts. Elevernas bristande ordningssamhet, och dirigenom bristande
konformitet, ifragaséitts av liraren i forsta ordningens positionerande (Harré &
Langenhove, 1999). Av detta foljer att eleverna i princip far tva alternativ: antingen kan
de acceptera ldrarens positionerande eller pa nagot sitt férsoka utmana den. Hir
skiljer sig elevernas svar pa ett sidtt som tydligt samvarierar med elevernas
konspositioner.

Direkt efter att Fredrik bett eleverna fixa varsin penna (rad 13) borjar samtliga
elever 16sa uppgiften pa olika sitt. Savil Kajsa (rad 14) som Natalie (rad 18) lanar
forhallandevis snabbt en penna av sina klasskamrater Ingrid och Lisa som, utover att
ha pennor till sig sjilva, ocksa har extra pennor i ett pennskrin att 1ana ut. For det férsta
tar dessa flickor ansvar for att ta med sig material till lektionen, nagot som redan
konstaterats ingar i en forvintad elevposition i skolan (Billmayer, 2015; Samuelsson,
2008). For det andra har dessa flickor ocksa med sig flera pennor vilket mojliggor att
hantera oforutsedda hiindelser som att en penna gar s6nder, eller att lana ut en penna.
I den hér situationen medger pennskrinet dirfor att flickorna positioneras som mer
forberedda och mer insocialiserade i den forvéntade elevrollen. Att snabbt och tyst
forsoka tillmotesga ldrarens forvintan och lana en penna av en kamrat kan beskrivas
som att de accepterar lidrarens ifragasittande och ddrmed betydelsen av den konforma
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elevpositionen. Ingen av flickorna reser sig heller upp for att ga mot skapet, utan
samtliga har antingen penna redan eller lanar av nagon granne, dven de som inte
fangats av kamerans lins. Sammantaget liser jag detta som att flickorna i andra
ordningens positionerande positionerar sig som konforma, och dirmed utmanar
ldrarens initiala ifragaséttande. Att snabbt forsoka losa detta och inritta sig i vad
lararen forvéntar sig kommunicerar konformitet, en position som dirmed kan tolkas
som betydelsefull f6r flickorna att férhalla sig till.

Pojkarna déiremot reser sig, med nagra fa undantag, néstintill simultant efter
ldrarens fraga (rad 13) och gar genom klassrummet och ut mot sina skép i korridoren
for att himta penna (rad 15, 16). Alla de pojkar som synligt med forflyttningen av sina
kroppar visar att de inte har med sig nagon penna visar inte, i motsats till flickorna,
nagon anstringning att motsitta sig ldrarens ifragasittande av deras bristande
konformitet. De uttrycker heller inte nagon skam, eller anger, nir de forflyttar sig till
skapen for att himta penna, utan ser snarare vildigt bekviima ut. Stefan l6ser
uppgiften genom att fraga Lisa (rad 19) om att fa lana en penna, vilket han ocksa far.
Diremot visar det sig att pennan inte har nagon spets, varfor han senare likvél reser
sig upp for att 16sa detta (rad 20, 21), bara for att ater vid sin plats fa lana ocksa
pennvéssare av Lisa (rad 26). Att Stefan reser sig och gar efter en pennvissare, trots
att 16sningen fanns dér han satt, kan ldsas som att det inte for honom &r problematiskt
for honom att erkéinna att han inte har nagon penna med sig. En mer trolig lisning blir
istéllet att det &r lathet som gor att Stefan viljer att forsoka losa bristen pa penna
sittande pa plats. Det &r vért att tilligga att det finns nagon enstaka pojke som har med
sig penna och som sitter kvar pa sin stol. Ddremot finns det ingen pojke som, likt flera
av flickorna, har med sig flera pennor i ett pennskrin. Den tidsrymd som pojkarna tar
i ansprak och som forsenar fortséttningen av lektionen, dr ocksa visentligt mycket
lingre en de sekunder det tar for flickorna att lana en penna av sin nirmaste granne.
Detta bidrar till att betrakta pojkarna som mindre intresserade &n flickorna av att inta
en position som den konforma eleven. Tiden fran det att ldraren ber eleverna fixa en
penna (rad 13) tills dess att lektionen kan fortsiitta (rad 29) dr néra tva minuter, vilket
inte &r en helt obetydlig tidsrymd under en lektion. Det tydligaste monstret tycks vara
att positionen som konform elev inte framstar som lika attraktiv for pojkarna, varfor
ett avsteg fran detta inte framstar som problematiskt att uppvisa. Pojkarna i utdraget
indikerar indirekt kon (Ochs, 1992) genom att agera i enlighet med det hegemoniska
narrativ i vilken maskulinitet kan uttryckas genom att markera avstand till skolan och
dess undervisning (Arnesen et al., 2008; Jonsson, 2014; SOU 2010:99; Wernersson,
2010; Willis, 1981). Detta avstand kan i det hir utdraget ddremot snarare beskrivas som
en form av disidentifikation (Ambjoérnsson, 2004; Skeggs, 1997/2000) med positionen
konform elev &n att de aktivt uttrycker dess motsats, den rebelliska eleven.

Sammanfattningsvis ifragasiitts elevernas genererar ldrarnas ifragasittande av
elevernas konformitet och ansvarstagande olika respons fran pojkar och flickor.
Pojkarna ifragasitter inte denna positionering i nagon storre utstrickning vilket
déremot flickorna gor. I den praktik som préglar Musikprofilskolans musikklassrum

106



utgor den konforma eleven dédrmed en position som framstar som mer attraktiv for
flickorna, medan pojkarna snarare f6érsiktigt markerar avstand till denna position. Att
den konforma eleven dr mer tillginglig for flickorna far ocksa effekter for
arbetsdelningen under terminen satillvida att de i hogre grad blir de som antecknar
allt fran soloinsatser och andra delar av arrangemanget i latarna, till placeringar pa
scenen och gemensamma beslut om scenklidder. Allt detta 4r exempel pa situationer
som férekommer under terminen dér flickor i betydligt hogre grad &n pojkarna
antecknar, nagot som ocksé aterkommer i senare avsnitt i kapitlet.

Rebelliska pojkar och trummisar som inte
behdver noter

Eleverna har delats in tva grupper utifran vilka latar de ska spela pa julkonserten och
den hir gruppen ska spela laten Shake It Out. Eleverna far i utdraget instruktioner av
ldraren, Lena. Tva elever, Tor och Kajsa, sitter vid ett elpiano, Benjamin sitter med sin
elbas inkopplad i en forstirkare, sex flickor sitter i en halvcirkel och 4r de som ska
sjunga laten. Lasse som ska spela percussion, Henrik som ska spela gitarr och Bill som
ska spela trumset sitter pa stolar bredvid varandra. I utdraget framtréider hur rebellen
snarare #n den konforma elevpositionen &r efterstrivansvird bland pojkarna.

1 Lena (L) : Eh, [uppgiften]

2 Elev: [ohbérbart]

3 Lena (L) : nej var nu (.) att ni skulle lyssna igenom l&ten (.) ordentligt, e:h och sen s&
4 (.) om det &r ndgot ni behéver diskutera runt den (.) sen sdtta igdng och egodva
5 p4 sin grej.

6 (2)

7 Lena (L) : och ni har (1) var har du: noterna (tittar pa& Henrik

8 (1)

9 Henrik: Nej men allts& dom &r i sképet men det &r s& ofint s& jag hittar inte dom

10 (Sven fnissar och b&éjer sig fram, tar handerna f&r ansiktet)

11 Lena (L) : Ar det s& (.) ar det s& illa

12 Bill: Det ar faktiskt s& illa i hans [skép]

13 Lena (L) : [Och sjalv] d& (tittar p& Bill)

14 Bill: Mina ligger i sképet.

15 Lena (L) : men va bra. Det &r ju jattebra om ni har dom (.) Kan du springa och hémta dom?
16 Bill: Ja (Bill reser sig upp och gdr mot dérren)

17 Sven: Mina e hemma

18 Bill: Men finns det trumnoter i (stannar upp vid dérren)

19 Lena (L) : Nej inte p& det s&ttet men det ska ju du e:

20 Bill: Ja ja, men det ar darfér jag tanker om jag maste ha dom

21 Lena (L) : N& men du méste ha koll p& var saker hinder

(Utdrag 15, lektion 2, Musikprofilskolan)

Léraren, Lena, ifragasitter med forvaning i rosten varfor Henrik inte har noterna
framfor sig (rad 7). Hennes férvaning uttrycker att det borde vara sjélvklart for Henrik,
savil som for andra elever i klassrummet, att ha noterna med sig och framfér sig. Aven
Bill forviintas himta sina noter med en formulering som ater igen kommunicerar att
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det sjélvklara &r att de har med sig noter till lektionen (rad 13, 15). Noterna beskrivs av
Lena som en grundforutsittning for att ha koll pa helheten i en 1at (rad 21) samt for att
kunna 6va pa ”sin grej” (rad 4, 5). Att gora som ldraren forvéntar sig, och pa sa sétt
uttrycka konformitet, innebér i musikprofilskolans klassrum att ha med sig noter till
lektionen samt ha dem framfor sig nir man spelar tillsammans. Som konstaterats
ocksa i féregaende avsnitt forvintar sig alltsa ldrare pa Musikprofilskolan att eleverna
sjdlva tar ansvar for att ta med sig material som behovs for att tillgodogora sig
undervisningen, nagot som ingar i en forvéntad elevposition bland ldrare i den svenska
grundskolan (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008). Pa liknande sitt som i foregaende
avsnitt ifragasitts i forsta ordningens positionerande elevernas konformitet. Lenas
direkta konfrontation infér 6vriga gruppen elever innebér att mojligheten att inte
svara i stort sett utesluts, utan istéllet tvingas eleverna att svara pa nagot sétt.
Henriks forsvar gar ut pa att han inte har ordning pa sina papper i sitt skap (rad 9)
vilket innebér att han accepterar en positionering av honom som oansvarig, som inte
har ordning pa sitt material. Lena ifragasitter graden av hur illa det dr stéllt med
ordningen i Henriks skap, vilket bidrar till att legitimera hans forsvar. Samtidigt
bekriftas Lenas positionering av honom som oansvarig eftersom en forutsittning for
att det inte &r ordning i skapet &r att Henrik inte tagit ansvar och gjort detta. Bill
bekréftar Henriks oordning i skapet (rad 12) varefter han inte far fler fragor. Lena
fragar inte Henrik mer om noterna varfor hans ursékt passerar som legitim. Logiken
bakom detta legitimitetsskapande kan antingen bygga pa Henriks oférmaga att ha
ordning, eller pa att Lena drar slutsatsen att det skulle ta for lang tid att be Henrik leta
upp noterna i detta stokiga skap. Oavsett kvarstar dock det faktum att Henrik inte
undflyr Lenas initiala positionering av honom som oansvarig, utan snarare forstirker
den. Sven har glémt sina noter hemma (rad 17) vilket ocksa kan ldsas som att han
brustit i sitt ansvar att ta med sig material till skolan. Efter att ha fatt bekriftat av Bill
att det verkligen dr stokigt i Henriks skép slipper savil Henrik som Sven ha noter
framfor sig. Henrik eller Sven gor inte heller nagra anstringningar att positionera sig
som ansvariga genom att exempelvis be om ursikt, lova bittring eller fraga efter att fa
lana noter eller nagot annat att anteckna pa. Fér Henrik och Sven utgor annorlunda
uttryckt positionen konform elev inte en efterstriavansvird position att inta, vilket
ligger helt i linje med vad som framkommit bland pojkarna i féregaende avsnitt.
Henriks verbala uttryck fér sin oordning i skapet frammanar skratt (rad 10), ett
skratt som kan ldsas pa tva olika sétt utifran Billigs (2005b) skiljelinje mellan
disciplinerande och rebellisk humor. Att Henrik anvinder sig av ordet ”ofint” (rad 9)
blir ocksa humoristiskt genom att kontrasten mellan detta forsiktiga uttryck och den
oordning som antas prigla Henriks skap blir dnnu storre. Denna forsiktiga och vaga
formulering kan ocksa beskrivas som ett uttryck for masculine ease (Kiesling, 2018a)
genom att yttrandet markerar bristande engagemang i fragan om att ha ordning i sitt
skap. Givet att Sven sjilv ocksa erkidnner att han har glomt sina noter &r det mer troligt
att hans skratt snarare understodjer Henriks ifragaséittande av lirarens férviintan att
hiémta sina noter. Humorn skulle i en sadan tolkning bli rebellisk satillvida att det
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markerar ett motstand mot att ldraren &r den som bestimmer 6ver noternas vara eller
icke vara nér de spelar. Henriks anvindande av termen ”ofint” (rad 9) kan dérfor
samtidigt ldsas som ett sitt att sfiga att han inte kommer att himta noterna. Henriks
motstand mot att hdmta noter (rad 9), understott av Bill (rad 12) och indirekt
uppbackat av Sven (rad 17), framtrdder som ett motstand mot ldrarens forviantningar
pa eleven. En mojlighet dr att tolka detta som ett, om én forsiktigt avstandstagande till
skolan, vilket i sa fall indirekt indikerar kén (Ochs, 1992) genom den maskulina
konnotation som avstandstagande till skolan biar med sig (Arnesen et al., 2008;
Jonsson, 2014; Nystrom, 2012; Willis, 1981). Att positionera sig sjélv som oansvarig kan
i en sddan ldsning utgora nagot efterstrivansvirt, som ett sétt att vinna social status.
Istéllet blir den rebelliska och ifragaséttande positionen den efterstrivansvirda. Detta
ir emellertid en ldsning som bygger pa nirvaron av en storyline i vilken de centrala
positionerna utgérs av eleven och ldraren i vilken ldraren forvintar sig ett visst
beteende och eleven svarar med olika grad av konformitet i relation till dessa
forvintningar. I den hir interaktionen aktualiseras ddremot &ven en annan storyline
vilken jag nu ska ga 6ver till att beskriva.

Pa Lenas forfragan (rad 13) informerar Bill att han inte tagit med noterna fran skapet
(rad 12), varefter Lena ber honom att himta noterna (rad 15). Att vilja bort att ta med
noterna, utan att underbygga detta med nagot ytterligare argument, ricker alltsa inte
till, varfor Bills argument inte accepteras och legitimeras av ldraren. Bill ngjer sig dock
inte med detta utan borjar ifragasétta behovet av noter, vilket aktualiserar en annan
storyline i vilken noternas funktion, snarare &n att utgora en del av det skolmaterial
som eleven bor ha med sig till lektionen, sitts i relation till musikerns behov av noter
for att musicera. Genom att Bill efterfragar trumnoter (rad 18) positionerar han sig
sjilv snarare som trummis dn som elev. Lena bekriftar ocksd denna nya storyline
genom att argumentera varfér trummisar ocksa behover ha koll pa helheten i laten
(rad 21), ett argument som Bill accepterar. Lenas uttalande &r tydligt 1dnkad till en
forvintan stilld pa Bill som musiker, pa trummisens roll i bandet, snarare &n hans
position som elev. Annorlunda uttryckt blir det otillréickligt for Lena att papeka
behovet av noter med utgangspunkt i en férvintad elevposition. Detta behov maste
istillet legitimeras som ett behov ocksa fér musikern for att Bill faktiskt ska hdmta
noterna. Bill lyckas ddrmed f6érindra deras gemensamma storyline i vilken Lena &r
ldrare och Bill elev till en storyline i vilken bada &r musiker. Lenas auktoritet i denna
storyline &r dérfor inte forgivettagen utan maste legitimeras genom att uttrycka
specifika kunskaper for att etablera en position som erfaren musiker vérd att lyssna
pa.

Den mer musikerorienterade storyline som nu aktualiseras innebér en méjlighet att
ldsa pojkarnas motstand mot noter som ett sitt att realisera olika musikerpositioner.
Bill kan se podngen att ha med sig noter om det &r specifikt trumnoter (rad 18), men
inte annars. Noterna &r alltsa viktiga férst om de explicit beskriver olika trumkomp.
Detaljer i olika trumkomp far ddrmed foretride for det musikaliska uttrycket i sin
helhet, vilket sitter fokus pa spelteknik fére samspel. Detta ligger ocksa i linje med nér
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Lena inledningsvis beskriver att de ska “ego6va” (rad 4). I en sadan logik blir fragan
om det finns specifika trumnoter adekvat eftersom de férviintas just spela pa ”sin grej”
(rad 5). Fér trummisen, som inte har ackord att luta sig mot pa notbladet, blir det
dérfor rimligt att anta att det snarare dr genom att lyssna och ta ut trumkompet pa
gehor som Bill kan léra sig vad hans grej” dr. Lena betonar ocksa initialt att de ska
lyssna (rad 3), vilket ocksa tillskriver gehorsldrandet en 6verordnad position. Att Lena
betonar lyssnandet fére notldsningen ligger ocksa i linje med att laten de ska spela,
Shake it out, ar en lat som beskrivits med termer som soul, rock, indiepop och gospel
(Dombal, 2011; Wikipedia, 2018). Detta &r alla genrer som traditionellt sett beskrivs
som gehorstraderade (Blokhus & Molde, 1996; Green, 2001; Lilliestam, 1995) genom
att latar plankas snarare én tolkas fran ett notblad som &r regeln inom klassisk musik
(jimfor Hultberg, 2000). Noter som finns &r dirmed ocksa i regel olika plankningar,
det vill siga det finns inget etablerat verkbegrepp likt inom konstmusiken som ir
forknippat med en notbild (Blokhus & Molde, 1996, s. 26; Lilliestam, 1995). Pojkarnas
ovilja att anvinda sig av notbilden, eller att ens ha notbilden framfor sig, blir till en
retorisk resurs att positionera sig sjilva som gehdrsmusiker. Att inte anviinda sig av
noter kan utgora en resurs att etablera en position som mer autentisk, ndgot som visat
sig vara viktigt savil bland ungdomar (Scheid, 2009; Widdicombe & Wooffitt, 1995)
som i musikindustrin (Ganetz, 2009; Leonard, 2007; Lilliestam, 2009). Att omvint ha
noter framfor sig innebér f6ljaktligen en risk att tappa i status och inte passera som
lika autentisk i sitt musikerskap, givet en populdrmusikalisk och gehorstraderad
diskurs. Att ha koll pa vad de &vriga spelar, vilket Lena menar att noterna bidrar till
(rad 21), kan alltsa lika gidrna goras utan denna notbild framfor sig med ett gott
musikaliskt minne.

I det hiir utdraget har lirarens forviintningar pa eleverna att ha med sig noter frimst
aktualiserat en storyline dér ldraren med sjédlvklarhet &r den som uttrycker olika
forvintningar pa eleven (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008). Nér ldraren i utdraget
positionerar eleverna som mindre ansvarstagande, mindre konforma, viicker detta ett
motstand bland pojkarna som 6verensstimmer med den i forskningen aterkommande
anti-plugg kulturen (exempelvis Arnesen et al., 2008; Jonsson, 2014; Nystrom, 2012;
Willis, 1981). T det hir utdraget aktualiseras diremot ocksa en alternativ storyline i
vilken relationen mellan lidrare och elev foérskjuts och blir till en relation mellan tva
musiker i vilken auktoritet maste legitimeras. I en sadan storyline forskjuts fragan om
konform och rebellisk till att handla om olika musikerpositioner i hogre utstrickning.
Denna forskjutning innebir en mojlighet att istillet ldsa pojkarnas ifragaséttande av
noter som en resurs for att positionera sig som mer autentiska gehérsmusiker. Som det
hir utdraget har visat dr ddremot bada dessa storylines nirvarande samtidigt och
aktualiseras omvixlande vid olika tidpunkter i materialet, varfor det inte entydigt gar
att avgora hur pojkarnas motstand hér bor lisas.
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Disciplinerande humor och riktiga
instrument

Eleverna ska i det hir utdraget ska fa reda pa vilka instrument de ska jobba med under
terminen och spela vid skolans julkonsert. Eleverna har tidigare fatt onska instrument
och ldrarna Fredrik och Lena har uttryckt en ambition att alla, sa langt det dr mojligt,
ska fa sina férstahandsval tillgodosedda. Fredrik star framme vid tavlan dér en bild av
elevernas indelning i latar och instrument projiceras. I utdraget aktualiseras en form
av disciplinerande humor som avsljar betydelsen av att fa rétt instrument bland
eleverna i Musikprofilskolan.

1 Fredrik (L): Nu [ska ] vi se

2 Lena (L): [perkal

3 Fredrik (L): Benke du hamnar pa gitarr (.) nej det gér han inte
4 alls. Vad var det du sa dar?

5 Benke: [Percussion]

6 Elev: [Percussion]

7 Fredrik (L) : Nej (.) vi satt dig pa (.) jo percussion precis sa
8 var det (1) eh och sa finns mycket att gdra dar

9 Benke: vantvantvant vanta va (.) vad ar det

10 Fredik (L): Percussion det kan va

11 Elev: Bongotrummor

12 Lena (L): storpukor och massor med

13 Fredrik (L) : tamburin shakers du kan ha ett helt [typ]

14 Lena (L): [bord] framfor dig
15 Fredrik (L): Trumset (.) fast saker att sla pa saddr (visualiserar
16 slag i luften)

17 (Benke haller f&r 6gonen och vander huvudet nedat)
18 Fredrik (L): fast saker att sla pa

19 Bill: (skrattar tydligt men ganska lagmdlt)

20 (mdnga elever ler och tittar pa

21 Benke under tiden)

22 (0.5)

23 Fredrik (L) Jag hoppas att det &r ett bra att du skrattar nu
24 Bill: Ja ja

25 Fredrik (L): A, va bra

26 Bill: Det ar ett skamt

27 (Bill och Benke skrattar bada vidare. Bill fl&aktar
28 sig sjalv med ett papper)

(Utdrag 16, lektion 1, Musikprofilskolan)

Efter att Benke fatt reda pa att han inte fatt sitt forstahandsval, utan har fatt percussion
istillet (rad 2, 5, 6, 7) foljer ett antal reaktioner, inte minst av Benke sjélv som gommer
sitt ansikte i sina hinder, nagot som skulle kunna beskrivas som ett uttryck for
pinsamhet (rad 17). Flera elever smaler (rad 20), Bill (rad 19) och senare skrattar ocksa
Benke (rad 27) och Bill definierar nagot som ett skimt (rad 26), aktiviteter som
tydliggor att humor utgér en aktiv retorisk resurs i det hér utdraget. Billig skiljer pa
disciplinerande och rebellisk humor, dir den disciplinerande humorn innebir att
skratta at att det som definieras som avvikande utifran en given social konvention,
medan den rebelliska humorn skimtar om sjilva normen i sig (Billig, 2005b, s. 202ff).
Humor kan vara kraftfullt disciplinerande och mer smirtsamt in exempelvis hat, inte
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minst utifran att humor kan vara svarare att forsvara sig mot (Billig, 2005b, s. 195). Mot
en sadan bakgrund kan Benkes skratt (rad 27) betraktas som ett forsok att flytta fokus
fran att sin egen utsatthet till att skratta at situationen som helhet. Uttryckt med Billigs
begrepp forsoker Benke forflytta fokus fran humorns disciplinira till dess rebelliska
domaén. Benke fortsiitter ddremot inte detta mer rebelliska skimtande, utan accepterar
ldrarnas tilldelning av instrumenten. Nér Benke efterfragar definitionen av percussion
(rad 9) &r det inte troligt att han menar detta bokstavligt, inte minst givet att andra
elever i klassen vet vad percussion &r (rad 6). Istéllet fyller fragan snarare funktionen
att ifragasitta att just han fatt percussion. Att percussion ir ett instrument som inte ir
lika etablerat, inte bara fér Benke specifikt utan generellt bland eleverna, blir tydligt
genom att lirarna reagerar sa kraftfullt och snabbt pa Benkes ifragaséttande (rad 13,
14, 15, 16, 18). Det forefaller i situationen som om ldrarna férvintade sig ett motstand
och darfor forberett sig for att forsvara percussion som instrument.

I ldrarnas forsvar betonar de komplexitet och utmaning (rad 8,12, 13, 14) samt plats
i ljudrummet (rad 12). Denna typ av forsvar av percussion aterkommer vid ett flertal
tillfillen under den observerade terminen. Forsvaret kan beskrivas som att det
kulminerar i en jimforelse med trumsetet som percussion néstan kan likstéllas med
(rad 15). Som Billig (1996) papekat omfattar alla argument ocksa sin motsats, varfor
alla dessa forsvar samtidigt artikulerar vad percussion inte forvintas sta for.
Percussion forvintas i sig inte vara ett komplext instrument som erbjuder utmaningar,
det forvéntas inte vara ett ljudstarkt instrument och forvéntas slutligen inte betraktas
som ett riktigt instrument. Percussion konstrueras pa sa vis som ett kvasi-instrument,
ett néstan-trumset (rad 15). Trumsetet ddremot framstélls som ett legitimt instrument
med sjélvklart virde som inte behover forsvaras eller tillskrivas mening, som &r i sig
komplext och ljudstarkt. Att positioneras som percussionist innebér pa sa sitt att
avvika fran det férvintade, vilket i den hir kontexten utgors av att spela traditionella
pop- och rockinstrumenten sa som gitarr, keyboard, bas, trumset och sing. Det
pinsamma blir dirfér att Benke far spela pa ett instrument som inte fran borjan &r
legitimt. Det som forsvaret av percussion kretsar kring, komplexitet och utmaning pa
sitt instrument samt att horas i ensemblen, framstar som viktigt for eleverna i
Musikprofilskolans musikklassrum. Detta &r ocksa en tendens som forstirks av att
eleverna ska spelalaten infor foréldrar, vinner och 6vriga skolan vid julkonserten. Mot
denna bakgrund ser jag det som rimligt att 14sa skrattet som disciplinerande och riktat
mot Benkes sidmre forutsdttningar att horas och att visa upp sin musikaliska
kompetens. Hans forutsittningar att positioneras som en kompetent popmusiker
reduceras med andra ord genom tilldelningen av percussion som instrument.

Att skratta at ndgon, som Bill gor, ér inte helt oproblematiskt, utan ifragasitts av
lairaren (rad 23). Lédraren identifierar skrattets disciplinerande funktion och
ifragasitter att Bill skrattar. Bill forsoker rddda sitt ansikte (Goffman, 1967, s. 5ff)
genom att argumentera att det &r ett skdmt (rad 26) och dirmed inte nagot serifst
(Billig, 2005b, s. 205), nagot Attardo (1993) kallar for decommitment. Bill bygger sitt
argument pa den etablerade diskursen om humor som néagot i grunden positivt och
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som dérfor bor bejakas som Billig (2005b) menar utgdér nagot av en commonsense
uppfattning. Bills identifikation av sitt skratt som ett resultat av en skimtsam situation
kan dédrmed ldsas som ett forsok att legitimera sitt férlojligande av Benke.

Sammanfattningsvis framtrdder ett klassrumsklimat som préglas av ett
positionerande som kretsar kring att positionera sig som kompetent musiker inom en
popmusikertradition. Att inte lyckas med detta, eller att som i det hir fallet fa
begriinsade resurser att realisera den positionen, &r kantat av en risk att pekas ut av de
andra i klassen och forlgjligas. Denna drivkraft som positionerandet medfor blir till en
motivation att ocksa anstréinga sig pa sina instrument, vilket eleverna ocksa gor i stor
omfattning.

Pojke som sangare, ett skaimt

Albin och Ludvig sitter med varsin gitarr och tar en paus i 6vandet pa gitarrkompet till
Cosmic Girl. Detta ar lektionen efter att eleverna fatt 6nska instrument att spela pa vid
deras kommande julkonsert och samtalet kretsar kring de minst attraktiva
instrumenten och positioner ackompanjerar dessa. Aven i detta utdrag aktualiseras
fragan om disciplinerande humor, den hiir gangen i anslutning till sang.

1 Ludvig: Hur kunde ja:g fa gitarr och Benke fick percussion nar jag inte var har?
2 (3)

3  Ludvig: Skrev nagon in (ohdrbart)

4 (Albin skakar pa huvudet)

5 Ludvig: Hur e: fan e

6 Albin: Det va han (1) Benke valde gitarr (.) men eh (1) sen blev han (ohorbart)
7 Percussion

8 Ludvig: A:: (strdcker upp ett finger i luften)

9 (2)

10 Ludvig: Tor férsokte lura mig och sdga att jag fatt sjunga.

11 (Albin vénder sig omkring och ler)

12 Ludvig: Fatta hur javla ledsen jag blev

13 Albin: Pa julshowen.

14 Ludvig: Ja: (.) Men det finns ju manga andra som vill sjunga (.)

15 varfér ska just jag sjunga.

16 (2)

17 Ludvig: N&a, jag blev forbluffad.
(Utdrag 17, lektion 3, Musikskolan)

I det hér utdraget aterger Ludvig ett skimt som gar ut pa att Tor har férsokt lura i
Ludvig att han ska sjunga pa skolans julkonsert (rad 10). Albin viinder sig bort och ler
(rad 11) vilket uttrycker att det som Ludvig aterberéttat utgér nagot humoristiskt. Tor
positioneras pa sa sitt i sin franvaro, i tredje ordningens positionerande (Harré &
Langenhove, 1999), som humoristisk. Fragan blir da vad som utgér det humoristiska i
detta skiimt. Det forsta som kan konstateras ir att nagot star pa spel som kan relateras
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till forestéllningen om Ludvig som sangare. I nésta rad uppger Ludvig att han vidare
blev ledsen nir han fick reda pa detta av Tor (rad 12), varfor han sjilv inte tyckte det
var nagot roligt. Annu mer prekir skulle situationen bli om Ludvig tvingades sjunga
pa just julkonserten (rad 13), en konsert dér hela skolan framtréder ett flertal ganger
infor en publik bestdende av savil andra skolor, forédldrar och anhériga. Humor som
bygger pa att férsoka driva med eller lura nagon kan med Billigs terminologi beskrivas
som disciplinerande humor (Billig, 2005b, s. 202ff). Disciplinerande humor bygger pa
att brott mot sociala normsystem pekas ut och skrattas at. I en praktik dér
disciplinerande humor har etablerats maste eleverna folja etablerade normsystem for
att undvika att bli utskrattade.

Det finns i varje fall tva moéjliga diskurser som aktualiserats av elevernas
positionerande i Musikprofilskolans musikklassrum som 6ppnar foér tva olika
lasningar av vad humorn i det hér utdraget tar fasta pa. Den forsta av dessa diskurser
kommer till uttryck i foregaende avsnitt i vilken percussion som instrument inte pa ett
sjilvklart sitt medger for eleverna att horas och visa upp en komplex musikalitet och
didrmed reducerar forutsittningarna att positionera sig som kompetenta musiker. I
analogi med denna diskurs ér det relevant att stiilla frigan om sang pa motsvarande
séitt dr behiftat med svarigheter att positionera sig som kompetent musiker. Utifran
Ludvigs papekade (rad 14), samt det faktum att samtliga sangare sjélva valt sang som
sitt huvudinstrument, &r detta ddremot inte trovirdigt. Det stora antalet elever i
klassen som 6nskade sang, strax under hélften, kan ocksa tas som intékt for att sang i
sig inte ir ett oattraktivt instrument for eleverna. Att betrakta sang som begrinsande
for mojligheten att positionera sig som kompetent popmusiker erbjuder ddrmed inte
en trovirdig ldsning av varf6ér positionen som séngare ér problematisk fér Ludvig.

Den andra mojliga ldsningen tar istillet avstamp i mojligheten att sdngen indirekt
indikerar femininitet, vilket skulle kunna vara obekvimt for pojkarna. Ett monster
som tydligt aktualiseras i Musikprofilskolans musikklassrum ir att det utan undantag
ar flickor som 6nskat sang, och att det med ett undantag &r pojkar som 6nskat spela
nagot av de traditionella kompinstrumenten i popensemblen. En méjlig férklaring till
detta &r att eleverna ocksa med sina instrumentval positionerar sig sjilva i relation till
en diskursiv konstruktion av kon i vilken séng aterkommande visat sig vara
konnoterad med femininitet (exempelvis Borgstrom-Killén, 2014; Green, 1997;
Hentschel, 2017; O'Toole, 1998). Att den lat som Albin och Ludvig ska framféra, Cosmic
Girl, da den framf6rs av Jamiroquai, sjungs av en manlig sdngare tycks inte paverka
pojkarnas relation till sing i det hér fallet. Ddremot kommer sangarens, Jason Kays,
dansanta framtoning att erbjuda en ingéng, i synnerhet for Ludvig, att rora sig pa ett
dansant sitt under julkonserten, nagot jag aterkommer till i senare avsnitt.

For att tydligare visa hur diskursen om sang som nagot feminint &r nirvarande
bland eleverna i Musikprofilskolans klassrum vill jag tillfilligt hénvisa till nagra
situationer som ligger utanfér detta utdrag (utdrag 17). Vid ett tillfille under den
observerade terminen satt ett antal pojkar och sjong i ett av klassrummen med
nedsléckt ljus samtidigt som de jammade pa sina instrument. De sjong frejdigt med

114



markerad brostrost i lagt register och utan att gora nagon anstriingning till att intonera
ritt. En av ldrarna, Lena, som kom in i rummet, skrattade till nir hon fick hora detta.
Att pojkarna inte sjunger seridst, utan med nagot forstillda roster, blir humoristiskt
och skapar ett avstand (Attardo, 1993) till sangen och skapar ett utrymme att sjunga
utan att dess femininitet smittar av sig pa den som sjunger (Francine, 2007).

Aven om sing i sig kan vara accepterat for pojkar, dr hog tonhsjd (Brett, Thomas, &
Wood, 1994) nagot som visat sig 6ka risken att positioneras som feminin (O"Toole,
1998), vilket ocksa tycks utgora en risk for dessa pojkar. Att detta utgor en risk blir
tydligt i niista korta interaktion (utdrag 18) som utspelar sig niir eleverna ér pa vigin i
klassrummet da det &r hog ljudvolym varfor vissa ord var svara att hora.

1 Ludvig: Jag gillar inte (otydligt), hon sa att jag var tjej
2 Kristian (L): Va, vada hérde du att (otydligt) sa det

3 Ludvig: NEJ, JAG SJONG I LJUSA STAMMAN HON BARA (.) NEJ INGA
4 TJEJER NU

(utdrag 18, lektion 8, Musikprofilskolan)

Hir uttrycker Ludvig sjélv explicit relationen mellan tonhdjd och att positioneras som
flicka. Dessutom markerar Ludvig att han inte vill positioneras som flicka (rad 1), och
forstirker detta én tydligare genom att han uttrycker sig upprort och nistan skrikande
(rad 3-4).

For att aterga till skiimtet i utdrag 17 sa ser jag det som rimligt att 6vervéga att Tors
skdmt om att Ludvig ska sjunga ocksa stiller hans position som pojke pa spel i viss
utstrickning. Flickorna ddremot i den hir praktiken behover inte géra nagot specifikt
retoriskt arbete for att skapa ett utrymme att sjunga, utan istillet viljer de sjdlvmant
sang. Detta innebér inte att det skulle vara omdjligt for en pojke att sjunga i
Musikprofilskolans musikklassrum, men diaremot skulle denne pojke behéva gora ett
storre retoriskt arbete for att skapa ett utrymme att serist engagera sig i sang.

I det huvudsakliga utdraget for det hér avsnittet (utdrag 17) sker ytterligare en
distinktion mellan olika instrument som kan aterkopplas till foregdende avsnitt i
vilken percussion underordnas 6vriga kompinstrument och konstrueras som ett
mindre riktigt instrument. Aven i det hir utdraget bekriiftas percussion som
underordnat gitarrspel. Percussion utgor i Ludvigs beskrivning ett s& pass oattraktivt
instrument att nagon maste ha fyllt i hans preferenser at honom (rad 3). Detta ser
Ludvig som den enda rimliga férklaringen till att han inte skulle tilldelats percussion.
En forutsittning for Ludvigs resonemang dr att det vore orimligt att Benke sjélv
onskade percussion. Aven om percussion etableras som ett oattraktivt instrument fir
sangen, givet Ludvigs kraftfulla reaktion som ocksa forstirks med en svordom (rad 12),
i kombination med Tors skimt (rad 10) och Albins reaktioner (rad 11, 13), om mojligt
ett in mindre attraktivt instrument for pojkarna i Musikprofilskolans musikklassrum.
For att ytterligare forstirka detta argument vill jag aterigen gora en kort utvikning till
en annan situation i vilken Ludvig ger uttryck for en hierarkisering dér sangen sérskiljs
och underordnas fran 6vriga instrument. Situationen dr den att de just ska borja repa

115



och de bada sangerskorna i Ludvigs grupp, Cosmic Girl-gruppen, dr sjuka, varpa
lararen Kristian siger féljande:

1 Kristian(L): Nu &r ju oerhdrt desarmerade ni har ju ingen som helst sang
2 Ludvig: Vi har (.) nej men det spelar v&l ingen roll det &r ju musiken som raknas.

(Utdrag 19, lektion 8, Musikprofilskolan)

Aven om det ir mojligt att Ludvig inte menar sin utsaga bokstavligt, utan att det ska
lisas som skdmtsam ironi, s uttrycker han i detta utdrag (utdrag 19) att det ir
oproblematiskt att de Gvar utan att sangerskorna ér ndrvarande. Ludvigs utsaga andas
ocksa viss sjilvsiikerhet, snudd pa kaxighet, en resurs som pojkar i Musikprofilskolans
musikklassrum aterkommande anvinder sig av och som jag kommer att diskutera i
kommande avsnitt. Detta aktualiserar ocksa den stindigt aterkommande uppdelning
mellan sang och musik som kritiserats utifran att saing dirmed inte betraktas som ett
instrument pa samma villkor som &vriga instrument. Ut6ver att skilja ut sangen
beskriver Ludvig sangen som mindre viktig, nagot som de kan klara sig utan.
Percussion utgdr ddremot ett instrument som ingar i det Ludvig kallar musiken (rad
2). Detta sérskiljande mellan sangare och musiker aterkommer jag ocksa till i senare
utdrag, da som ett utfall av en konflikt om utrymmet pé scenen dir sangare och
musiker ocksa platsméssigt sérskiljs. Uttryckt i termer av positioner framtrider en
hierarkisk ordning dér risken att positioneras som sangare, méojligen som en effekt av
dess feminina konnotationer, framstar som mer problematiskt dn risken att
positioneras som percussionist, som i sin tur hotar méjligheten att positionera sig som
kompetent musiker.

For pojkarna i de hér utdragen underordnas percussion som i sin tur, om &n pa
andra grundvalar, underordnas ¢vriga kompinstrument. Det generella draget dr att
olika musikerpositioner, féorknippade med olika instrument i rock- och popbandet,
tillskrivs virde och hierarkiseras pa olika sétt i forhallande till varandra. Denna
hierarkisering far ocksa forstérkt betydelse i och med att interaktionerna préglas av
vad som skulle kunna beskrivas som situations of contradiction snarare én situations of
identification (Billig, 1996, s. 164ff). I de hir och féregaende avsnitt blir detta tydligt
genom hur eleverna skimtar pa varandras bekostnad. Humorn &r med Billigs (2005)
terminologi disciplinerande i forsta hand.

Sangerskor jobbar med sjilvsidkerhet,
musiker ir sjilvsikra
I det hér utdraget sitter eleverna som jobbar med laten Shake it out i en halvcirkel och

lararen star framfor dem. Gruppen bestar av en stor grupp sangare, flickor, som sitter
bredvid varandra samt kompmusiker som, med undantag av Kajsa, dr pojkar. Under
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forra lektionen fick eleverna som jobbar med Cosmic Girl lyssna pa den hir gruppens
inspelning och ldmna feedback och det ér denna feedback som deras ldrare Mia i det
hir utdraget gar igenom och diskuterar. I utdraget framkommer olika definitioner av
vad sjélvsékerhet édr och hur detta relateras till olika positioner i bandet.

Mia(L): Ah (.) Sen tog dom upp [[mer sjdlvsdkert]] (.) och det (1) tanker jag det
behéver inte bara va(h) sangarna (.) saklart eftersom ni star léngst fram ni

maste se sjalvsdkra ut (.) ni ar pa vag dit, alltsa det blir battre och battre

sitter och ni &r sa less pa den sa ni kraks da kommer ni ocksa kunna jobba med
(1) eran output (stdller sig stadigt, rdtar pa rygg och nacke och gdr en
rérelse med armarna uppifran och ner ldngs sin kropp) [hur ser ni ut]
Klara: [Alla ska dansa]
9 Mia(L): vad ar det ni [s&ger f6r nagonting]

1
2
3
4 ut hela tiden det &r bara att ni hdller pa att ldra in laten men nar den
5
6
7
8

10 Klara: [Dansa dansa::] (Tittar pa Natalie och de bada fnissar)

11 Mia(L): Men (.) det kan ocksad gdlla musiker (.) att man inte (.) &h (1) &ven som (.)
12 eller sangare &r Jju ocksd musiker (.) men ni som spelar i bandet, att ni inte
13 star och tittar ner sadhdr (haller ut vénster arm, rdr pa hogra och bdéjer sig
14 framdt nedat) fo6r det &r ju det trakigaste som finns att kolla pa. Man vill
15 ju se nagon som gillar det som gdr, eller hur (.) man vill ju se musiker som
16 ba(.) det hdr &r kul (ler och tittar framat). Sa det ska ni tdnka pa ocksa.

(Utdrag 20, lektion 5, Musikprofilskolan)

I forsta raden citerar Mia den andra gruppens feedback pa den hir gruppens
prestation dér de antecknat “mer sjilvsikert” (rad 1). Mia legitimerar omdémet genom
att inte ifragasitta det, utan istillet utveckla det samt att betona att det &r viktigt (rad
16). Utgangspunkten for kritiken #r en slutpunkt didr de framtridder vid skolans
julkonsert vilket kan beskrivas som att de positioneras som musiker, artister som
forvintas underhalla en stor publik. Sjilvsidkerheten blir dirfor tydligt forknippad
med just denna musikerposition. Omvint utgoér osékerhet inte en resurs fér den
underhallande musikern pa scen. I det hér utdraget finns heller inte nagon koppling
mellan uttryck for sjélvsikerhet och en risk att positioneras som skrytsam, vilket visat
sig forekomma i andra sammanhang (Kilger, 2017; Speer, 2012). Savil eleverna i den
andra gruppen i sin kritik, och Mia i den hir sekvensen, betonar istillet att
sjilvsikerhet #r nagot efterstrivansvirt, frimst utifran deras kommande
framtriddande infoér publik.

Inledningsvis riktar sig Mia till sangarna (rad 1-7) och efter detta beskriver Mia hur
detta ocksa kan gilla musiker (rad 11-13) och syftar da pa en uppdelning mellan
sangare a enda sidan och musiker a andra sidan. Att singare och musiker adresseras
tidsmiissigt separerat fran varandra 6ppnar for en ldsning dér sjélvsékerhet ocksa far
olika innebord i relation till dessa bada positioner. I sin ambition att patala att
sjilvfortroende pa scenen giller samtliga elever i bandet, samtliga musiker pa scenen,
tvekar hon i hur hon ska benimna de elever som inte &r sangare i bandet. Mia gor ocksa
ett antal pauser for att reparera (Schegloff, 1992; Schegloff et al., 1977) misstaget att
gora en atskillnad mellan sangare och musiker. Annorlunda uttryckt markerar detta
nirvaron av en diskurs dir det inte dr accepterat att skilja ut sangare fran ovriga
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musiker. Att hon sen viljer att avsta fran termen “musiker” for att landa i ”ni som
spelar i bandet” (rad 12) blir bara en riddning pa ytan som inte i grunden foréindrar det
faktum att sangare sérskiljs fran 6vriga musiker. Det dilemma som Mia hamnar i,
ambivalensen mellan att bade sirskilja sang fran 6vriga instrument for att definiera
dess sdrart och samtidigt tillskriva sdng samma status som Gvriga instrument, ir inte
specifikt for Musikprofilskolan utan aterkommer exempelvis i Skolverkets
kommentarmaterial till musikdmnet i grundskolan (Skolverket, 2017). Trots en
potentiell ambition att betona likheter skapas en skiljelinje mellan sangare och 6vriga
musiker, vilket ocksa tar sig uttryck i det enkla faktum att Mia adresserar singarna
separat och sen 6vergar till att prata om 6vriga musiker. I det f6ljande kommer jag att
utveckla hur sjilvsidkerhet konstrueras i relation till sangare respektive musiker.

For att motivera att Mia borjar med att tilltala singarna betonar hon att de &r de som
syns mest och som star lingst fram (rad 2, 3). I motsats till 6vriga musiker férvintas
sangarna sta i centrum for elevernas framtridande varfor publikens blickar ocksa i
hogre utstrickning riktas mot dem. Denna forviintan att sangarna ska vara de som star
i centrum av scenen dr nagot en del elever uttrycker ett motstand mot, vilket
diskuteras i ett senare avsnitt. Att sta i centrum ir alltsa nagot efterstriavansvért, och
for detta krévs en formaga att utstrala sjdlvsikerhet blir ddrmed viktigare f6r sangarna.
Den grundliggande fragan om varfor det &r viktigt att uppvisa sjilvsikerhet ar inte
nagot som problematiseras, utan utgor en gemensam sjélvklar utgangspunkt, da ocksa
for musikerna (rad 11-13).

Forutsittningen for att hivda att sangare 6ver huvud taget beh6ver jobba med sin
sjilvsikerhet #r att de initialt positioneras som osékra. Sangarna som osikra
aterkommer ocksd under den observerade terminen, exempelvis nir Fredrik
uppmanar samma grupp elever att inte ”vara ridda” att ga dnda fram till scenkanten.
I Mias rad till singarna att utveckla sin férmaga att uttrycka sjilvsikerhet pa scenen
ger hon uttryck for en diskurs som bygger pa tanken att sjélvsikerhet blir mojligt att
utveckla forst nir laten sitter (rad 4, 5, 6). Sjélvsidkerhet féregas i denna beskrivning av
sikerhet, att de sjilva tekniskt kan laten. Denna logik har likheter med en pedagogisk
diskurs som har bendmnts instrumental-technical efficacy (Hultberg, 2000) med rotter
tillbaka till 1800-talets musikundervisning och i h6g utstrickning aterfinns ocksa idag
inom den klassiska musiken. Det musikaliska uttrycket, och dirmed ocksa
sjilvsikerhet, blir enligt denna diskursiva konstruktion méjlig att utveckla forst efter
att eleverna kan laten, vilket Mia menar att sangarna ir pa vig mot (rad 3). Att vara
mer tekniskt sjélvséker blir alltsa en forutséttning for att utveckla sjilvsikerhet i en
mer generell mening. Eftersom sangarna inte positioneras som sjélvsikra ir detta
nagot de maste lira sig.

Sjélvsikerhet for icke-sangare, musikerna, utgér ocksa enligt Mia (rad 12-16) nagot
viktigt. Detta ”ocksa” (rad 11) som Mia anvinder tolkar jag som att det inte finns ett
lika sjdlvklart behov av att betona betydelsen av sjilvsikerhet for musikerna. Eller sa
antas musikerna vara mer sjilvsikra redan fran borjan. For musikerna foregas inte
sjilvsikerhet av att laten "sitter”, utan savél det sjdlvsidkra uttrycket som musicerandet
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blir mojligt att jobba med samtidigt. Musikerna behover istéllet réita pa ryggarna (rad
13, 14) och visa de tycker det dr kul (rad 15, 16). Detta gar snarare i linje med den
musikpedagogisk diskurs som beskrivits som the practical-empirical method
(Hultberg, 2000). Musicerande bor enligt denna metod snarare utga fran ett
musikaliskt material som redan behirskas nagorlunda, vilket skapar férutsittningar
att snabbt komma igang att lira sig under tiden latar spelas igenom tillsammans.
Musicerande i enlighet med denna metod féregar dirmed den tekniskt detaljerade
instuderingen, nagot som ocksd kan relateras till ett mer informellt musikaliskt
lirande sa som det forekommer i olika band utanfér skolan (Green, 2001; Gullberg,
2002; Johansson, 2002). Spelteknik kan alltsa ldras i direkt anslutning till det faktiska
musicerandet och behver inte sérskiljas och studeras separat. Fér musikerna i det hér
fallet foregas inte det sjélvsikra uttrycket av en spelteknisk sékerhet. Att musikernas
inte positioneras som potentiellt oséikra innebér ocksa att sjilvsikerhet antingen antas
vara lédttare att uppna eller att de redan &r sjilvsikra och bara behéver visa upp sin
sjilvsikerhet for andra. Istéllet tycks risken for musikerna snarare én att de utstralar
osékerhet vara att de blir alltfor introverta och fokuserade pa sina instrument.

Hittills har jag medvetet undvikit att tala om kon, &ven om denna kategori i hogsta
grad dr nirvarande sa fort sangare utskiljs fran 6vriga musiker eftersom det utan
undantag dr flickor som valt att sjunga, och som sjunger, i Musikprofilskolans
klassrum. Det ir heller inte troligt att detta &r en helt slumpartad foreteelse, utan
markerar istéllet med stor sannolikhet nérvaron av en diskurs i vilken positionen som
sangare dr mer tillginglig for flickor &n den &r for pojkar (jimfor Green, 1997;
Hentschel, 2017; Kvarnhall, 2015) varfér sang kan tinkas bidra till att indirekt
indexera kon (Ochs, 1992). En foljdeffekt av detta blir en f6rstérkning av att blickar
snarare riktas mot sangarna, flickorna, i bandet &n mot pojkarna, musikerna, som sitter
bakom sina instrument. Mulvey (1975) beskriver hur blickar bidrar till att objektifiera
kvinnor i forsta hand, och att blicken i férsta hand &r manlig. Oavsett blickens kén
bidrar den riktade blicken till att storre krav stélls pa utstralning och scennirvaro fér
sangerskorna dn vad det gor for musikerna vilket bidrar till att forstirka
disciplineringen av flickornas kroppar, hur de férvintas sta, ga och rora sig. Blicken
som riktad mot den kvinnliga kroppen aterkommer ocksa i musikbranschen genom
hur kvinnliga artister portritteras av skivbolagen pa omslag till sina skivor (Leonard,
2007). Omvint skapas ett stérre utrymme for pojkarna att bakom instrumenten vilja
om de vill ta en mer framtridande roll pa scenen, ocksa med sin kropp, eller gomma
sig bakom sitt instrument. Det &r i utdraget inte helt sjélvklart att avgora betydelsen
av elevernas kon i den hir interaktionen, men oavsett far den konsstereotypa
uppdelningen mellan sangare och kompmusiker effekter som bidrar till att blickar
riktas mot flickorna, vilket forstirker ett monster déir flickor disciplineras i hogre
utstrickning dn pojkar.

Sammanfattningsvis utgér den sjélvsikra en efterstrivansvird position fér samtliga
elever i Musikprofilskolans klassrum, nagot som ér tydligt forknippat med det fokus
pa att upptrida for publik som préiglar undervisningen. Vidare konstrueras
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sjilvsikerhet pa olika siitt i relation till saingare respektive musiker. Sangare star i
centrum pa scenen varfor sjélvsikerhet dr viktigare for sdngaren &n f6r musikern som
inte syns lika tydligt fér publiken. Sangarens sjilvsikerhet forknippas med det
musikaliska kunnandet varfér sangaren maste kunna sin lat riktigt bra for att ocksa
kunna utstrala sjilvsidkerhet. Musikern foérvintas diremot vara sjilvsiker redan pa
forhand varfor det snarare handlar om att ge uttryck for denna sjilvsikerhet pa
scenen.

Ta plats med sjdlvsikerhet och emotionalitet

Hela klassen sitter i en halvcirkel med de flesta av flickorna pa ena flanken och
pojkarna pa den andra. Lirarna Fredrik, Kristian och Mia star framfér dem och
samtalar med eleverna om hur de ska placera sig pa scenen vid den kommande
julkonserten. Nir det framkommer att orkestern ska sta vid ena kanten av scenen for
att ge plats at dansare och sangare opponerar sig nagra av eleverna ganska kraftfullt.
Som konstaterats i utdraget ovan utgor sjilvsikerhet nagot efterstrivansvirt for
eleverna i Musikprofilskolan. I det hér utdraget anvénder sig nagra av pojkarna av
sjilvsikerhet, i kombination med ett ifragaséttande av skolan, som en resurs for att fa
en mer central plats pa scenen.

1 Fredrik(L): Sa det kan ni ju funder &6ver (.) hur kan ni (.) hur vill
2 ni stda liksom sen i konsertsalen ni har ju vart dar och
3 spelat sadar. (.)

4  Fredrik(L): och fdrmodligen jag vet inte helt s&dkert men att det att
5 ni star kommer std som ni gjorde férra aret da pa

6 hogerflanken (.) sa& att siga

7 Ludvig: Va

8 Benke: Vi stod val pa vénstra

9 (.)

10 Fredrik(L): Alltsa fran publiken sett ja, [vanster fradn scenen sett]
11 Ludvig: [Varfér kan vi inte sta]
12 Dylan: >Varfor kan vi inte stda i mitten?<

13 Iris: Dansarna

14 Fredrik(L): Darfér att det ar nummer som gar sahdr (knapper med

15 fingrarna) och det ar dansare som ska in det ska in 40
16 dansare shop

17 Ludvig: >Men s&tt bara trumset och fdrstdrkarna och en bit av
18 (ohdrbart) sa far dom dansa runt e det sa [svart]<

19 Dylan: [man] blir sa
20 javla intryckt i hoérnet och sen sa ska dom ha hela fria scenen
21 Fredrik(L): jag kan halla med men det e inte

22 Ludvig: o plus att musikarna ar s& mycket battre &n dansarna

23 Dylan: tvd (.) tre ar sen

24 Fredrik(L): jag kan halla med men det &r inte upp till

25 [mig att bestédmma]

26 Dylan: [tre ar sen] (.)

27 nar vi var dar forsta gangen
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28 Fredrik(L): Mm

29 Dylan: och sen hade vi jul, eller sah&dr vinterfestival (.) men da
30 stod vi mitt pa scenen

31 Fredrik(L): Just det (.) det var lite rodda av och pa sahar

32 Kristian(L) :Foér det var da Conny hade fOrstarkare pa hjul och grejer
33 (.) men det som hande da var att alla kablar gick soénder
34 tror jag. Han snacka nanting om det dar.

35 Dylan: Men det kan man val fixa det har ju inget med dansarna att
36 Gora

37 Fredrik(L): men

38 Kristian(L):Nej men det maste ga sa himla fort det dr det (.) alltsa
39 mellan latarna

40 Ludvig: Men lite extra arbete, att ni inte har léart er.

41 Kristian(L):Det &r fler &n nénsin
42 Fredrik(L): Det ar fler elever, det kommer bli fler och fler fér varje
43 ar

44 Ludvig: Men varfér (lyfter axlar och vander handflatorna uppat)
45 (.) alltsa (.) jag menar det ar ju som (.) ifall man bara
46 vill hoéra ett band lite darborta (pekar mot hérnet i

47 klassrummet) da kan man val bara ga pa nan san har

48 jazzrestaurang eller nanting

49 (1)

50 Fredrik(L): Nej, men ni hérs ju i och fér sig i PA:t valdigt bra
51 (2)

52 Ludvig: Jag ska fan

53 Kristian(L):och vissa kan ju ga fram lite grand
54 Ludvig: Va

55 (1)

56 Kristian(L):Som har m&éjlighet till det
57 Fredrik(L): Sa far ni ha scenkldder sa att ni syns

58 (smaprat och smaskratt bryter ut)

59 Benke: MEN HALLA KAN GITARRERNA OM det finns sladdar till
60 gitarrerna (.) kan vi kOra att dom far en fri typ tjugo
61 meters kabel sa dom kan réra sig pa scen

62 Kristian (L) :Det dr helt upp till er (.) absolut

63 Benke: Okej

64 (1)

65 Benke: Da dr det val okej

66 Kristian(L):Kabeln is the (ohérbart) som man brukar siga

67 (3)

68 Ludvig: >Fuck it, det &r bullshit<

(Utdrag 21, lektion 7, Musikprofilskolan)

I det hir ganska langa utdraget argumenterar ett antal elever for att musikerna ska fa
en mer central plats pa scenen vid den kommande julkonserten de ska genomfora
nagra om nagra veckor. I det foérslag som ldrarna presenterar forvintas komp-
musikerna sta i ena kanten av scenen (rad 4-6), medan centrum av scenen ska vigas at
dansare (rad 15, 16) i férsta hand. I texten star det inte explicit nagot om var sangarna
kan placera sig, men genom att det handlar om mobilitet av instrument, och da en fraga
om hur langa sladdar de har (rad 59-62), mojliggors fér sangarna att utnyttja stora
ocksa de centrala delarna av scenen. Fragan kommer till sin spets nér Ludvig féreslar
att dansen far ske runtom orkestern (rad 18). Ett sitt att 14sa detta i analogi med vad
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som synliggjorts i tidigare avsnitt i avhandlingen &r att det handlar om hur de pa bésta
séitt ska kunna positionera sig som musiker infor varandra och infér en tinkt publik.
Att inte sta i centrum innebér att riskera att inte uppmérksammas och ddrmed inte fa
chansen att visa upp sin kompetens. Att vilja std i centrum uttrycker en viss grad av
sjilvsikerhet, vilket ytterligare forstirker hur analysen av tidigare avsnitt identifierat
sjilvsidkerhet som nagot eftertraktat bland eleverna i Musikprofilskolans musik-
klassrum.

Interaktionen i hér utdraget anvénds olika retoriska resurser anvénds for att skapa
legitimitet at olika argument. Jag borjar med att presentera ldrarnas forhallandevis
rationella argumentation for att instrumenten ska st placerade i ena kanten av scenen.
Mojligheten att besluta om detta externaliseras (Edwards & Potter, 1992, s. 107; J.
Potter, 1996, s.151) fran lararna och férldggs utanfér den hir diskussionen, vilket skulle
innebira att protester inte ir meningsfulla. For att forstirka detta argument ytterligare
anviinds Conny, en ljudtekniker, som vittne for hur ett tidigare férsok att ha bandet i
centrum misslyckats genom att kablar gatt sonder (rad 32-34) varfér det dessutom
handlar om en omojlighet snarare &n en fraga om tycke och smak. Detta argument
forstirks genom det Potter benédmner category entitlement (J. Potter, 1996, s. 132ff),
nidmligen att Conny i sin egenskap av just ljudtekniker forvintas ha béttre koll pa vad
som #r mojligt att gora eller inte. Argument som handlar om den stora mingden
dansare (rad 15, 41, 42) som ska gora snabba forflyttningar (rad 14, 15, 37) bidrar
ytterligare till att konstruera detta som en fraga om fakta (jaimfér Edwards & Potter,
1992, s. 104ff) eller out-there-ness (J. Potter, 1996, s. 150ff) snarare &n en fraga om
lirarnas asikter. Det 4r helt enkelt inte méjligt att ha bandet i centrum av scenen. Aven
om Fredrik séger sig forsta eleverna och deras argument (rad 21, 24) pekas alltsd nagon
annan pa skolan ut som ansvarig for beslutet (rad 24-25). Fredrik viljer i denna
situation att vara konform med skolans beslut och inte ta upp elevernas kamp om att
ha instrumenten i centrum. Funktionen av ldrarnas argument kan dérfor ocksa
beskrivas som en vidjan till eleverna att vara mer konforma, att acceptera situationen
och gora det bista av den.

Iris (rad 13) forsoker fortydliga ldrarnas argumentation for Ludvig och betona att
det inte gar for musikerna att s i centrum eftersom dansarna behover detta utrymme.
Hon accepterar pa sa sitt nodvindigheten av att musikerna star vid sidan av scenen
och att dansarna far sta i centrum. Genom denna enkla handling positionerar sig Iris
didrmed som konform. Samtidigt medger denna konformitet, genom accepterandet av
lirarnas argument, att mojligheten att Iris sjilv som sangare far sta i centrum av
scenen vid julkonserten. Ddrmed ér det inte i utdraget alls tydligt hur Iris skulle agerat
om hennes mojlighet att sta i centrum hotades. Det finns ocksa ett stort antal elever
som genom att inte protestera ocksa positionerar sig som konforma elever. Omvint
finns det ingen av sdngarna som protesterar mot ldrarnas beskrivning av situationen
och som dérmed ocksa, om in inte lika explicit, positioneras som konforma elever. I
just det hir fallet innebér diremot denna acceptans av situationen att sangarna far
mojlighet att utnyttja scenens centrala delar. Iris uttryck fér konformitet blir ddrmed
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en resurs for att sjélv forsvara ett eftertraktat utrymme och en mojlighet att synas pa
scenen.

Nu till den andra sidan av argumentationen, ndmligen Ludvigs (rad 11,17-18, 22, 40,
44-48, 52 68) och Dylans (rad 12,19-20, 29-30, 35) protester och ifragasittande av att
bandet placeras vid scenens ena flank. I sina protester anvénder sig eleverna av flera
olika retoriska grepp. Det kanske mest centrala r att de ifragasitter ldrarnas forsok
att externalisera (Edwards & Potter, 1992, s. 107) fragan och beskriva musikernas
placering i sidan av scenen som ett oundvikligt faktum. Ludvig och Dylan forldgger
istéllet ansvaret pa ljudtekniker och lidrare som borde har lirt sig flytta instrument
snabbt (rad 35, 40), vilket indirekt ifragasitter deras verkliga ambitioner att férs6ka
16sa detta problem. Ett annat grepp ér det emotionella arbete som Ludvig gor med sin
raljerande jamforelse med en jazzrestaurang (rad 47, 48), i vilken jazzbandet enbart
fyller funktionen att ackompanjera middagen snarare &n att sta i centrum. Musikerna
positioneras i den beskrivningen som orittvist behandlade, vilket fyller funktionen att
védja till empati hos ldrarna, nagot som ocksa fungerar (rad 21, 24). Detta arbete med
att peka pa oréttvisor kan beskrivas som ett sétt att skapa legitimitet f6r en position
som ddrmed snarare kan beskrivas som rebellisk &n konform. Utifran det som star pa
spel hir dr det intuitivt rimligt att anta att den position som Dylan och Ludvig framfor
allt forsvarar och foretridder dr musikerns, ndrmare bestimt musikern i kompbandet
och inte sangarens. Sett i ett sadant ljus aktualiserar deras protest en diskurs som
forekommer i savil melodifestivaler som i olika talangjakter inom populérkulturen
som sitter sangaren i fokus medan musiken, som utgors av ett forinspelat
ackompanjemang, blir sekundir. En sadan ldsning utgar fran att musikern ar
underordnad sangaren och pojkarna framstar som en rebell som strévar efter att skapa
en mer rittvis representation pa scenen.

Ytterligare en resurs Ludvig och Dylan anvinder sig av ir uttryck for sjélvsékerhet.
Som redan konstaterats utgor sjilvsiikerhet en bade accepterad och foérvintad position
bland eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum, men de uttryck som framtriader i
utdraget dr nagot mer explicita till sin karaktir. Deras sjélvsidkerhet kommer
exempelvis till uttryck genom en jimforelse med de andra som de ska dela scen med,
nimligen de som gar dansprofil pa skolan. Ludvig menar att “musikarna” (rad 21),
vilket syftar pa eleverna som gar skolans musikprofil, dr s& mycket béttre &n de som
gar dansprofil. I denna uppdelning innefattas singare ocksa i kategorin “musikare”
varfor denna ganska oblyga sjélvsikerhet samtidigt ér kollektiv. Att Ludvig sjilv yttrar
denna jamforelse ldser jag likvél som att han sjilv betraktar sig som bidragande till
musikernas 6verordning 6ver dansarna. Ingen reagerar heller pa denna véldigt oblyga
sjilvsikerhet, utan den far passera som ett rimligt argument. Risken att positioneras
som skrytsam, som Speer visat dr forknippat med uttryck for sjilvberém (Speer, 2012),
verkar inte vara ndrvarande i den hér situationen. Ska man dra Ludvigs argument till
sin spets sa bygger det vidare pa argumentet att de som ar bést ocksa ska fa sta i
centrum, vilket innebér att férorda en praktik som &r ganska elitistisk och
konkurrensinriktad till sin natur. Att framhéva sin egen féormaga, genom att verbalt
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beskriva sig sjilv som béttre dn andra och inte enbart genom att visa upp sin férmaga,
passerar pa sa sitt som ett accepterat sitt att férsoka skapa sig storre handlings-
utrymme.

Allt eftersom argumentationen fortskrider blir det allt mer tydligt att pojkarna inte
kommer att fa igenom sin 6nskan att sta i centrum pa scenen. I takt med denna
fordindring forindras ocksa tonldget och deras uttryck blir mer kraftfulla med
skrikande (rad 59) och svordomar (rad 52, 68). Att som Ludvig svira (rad 52, 68) blir
hir ett sitt att uttrycka nagot med emfas, vilket vidare ocksa forstirks genom att
anvinda engelska (Jay, 2000; Nicolau & Sukamto, 2014). Dessa svordomar kan
legitimeras som ndgon form av uttryck for frustration, men samtidigt ger Benkes
forsok att kompromissa (rad 59-68) uttryck for att det finns en alternativ position att
inta. Att som Ludvig uttrycka emotionalitet dr traditionellt sett betraktat som nagot
forknippat med femininitet, medan det rationella uttrycket utgér det maskulina
(Boler, 1999). Diremot utgor just ilska och upprordhet ett undantag, ett emotionellt
uttryck som snarare indikerar maskulinitet (Kiesling, 2018a, 2018b).

I slutet av utdraget markerar Ludvig med att han inte dr n6jd och didrmed inte
kommer att acceptera ldrarnas forslag (rad 52, 69). Nir konserten sa smaningom
genomfors star ocksa musikerna placerad vid sidan av scenen, men dven da protesterar
Ludvig mot detta genom att ta ett storre utrymme pa scenen tack vare en lang sladd
mellan gitarr och forstirkare, vilket ocksa ingick i kompromissen i slutet av utdraget.
Under terminens gang nir de 6vat har Ludvig i allt hogre grad borjat rora sig nér han
spelar sin elgitarr och dansa till musiken. Den lat som eleverna spelar, Cosmic Girl, ir
i sitt original framférd av Jamiroquai vars sangare, Jason Kay, &r kind for att gora
tydligt intryck som scenartist, inte bara med olika markanta huvudbonader, utan ocksa
for sina klassiska dansrorelser pa scenen, vilket ocksa &r troligt att Ludvig har i atanke.
Dansen bidrar dirmed till att legitimera att han intar en mer central placering och ett
storre utrymme pa scenen. Dans ér ddremot ett uttryck som bér med sig en feminin
konnotation (Christofidou, 2017). Denna feminina konnotation skiner ocksa igenom i
foregaende utdrag (utdrag 20) dir Klara utbrister apropa att ta plats pa scenen att alla
ska dansa, och syftar pa pojkarna i bandet, vilket orsakar att Natalie och hon fnissar
till. Pojkar som dansar innebér dirmed ett normbrott som flickorna skrattar at (Billig,
2005). Ludvig positionerar sig sjilv i det hér utdraget (utdrag 21) som musiker och
markerar tydligt att han inte dr dansare (rad 22). Denna distans, och denna eventuella
feminina konnotation, tycks ddremot inte hindra att Ludvig under julkonserten, infor
en stor publik av fordldrar och anhoriga, ocksa ror sig dansant pa scenen med sin
elgitarr. Under sjilva konserten kompletterar ocksa Ludvig sin dans med sparkar i
luften i takt med rytmiska figurer i musiken. Detta kan jaimféras med hur Christofidou
(2017) visat hur manliga professionella dansare maskuliniserar sina dansrorelser,
flirtar med uttryck fran sportsammanhang samt undviker alltfér feminina rorelser
som ett sitt att hantera dansens feminina konnotationer, undoing gender (Francine,
2007).

124



Det hir utdraget har visat hur eleverna i Musikprofilskolans klassrum inte allt
igenom #r konforma, utan protesterar mot ldrarna om deras mojligheter att
positionera sig som musiker pa nagot sétt hotas. Detta dr ocksa protester som anses
legitima av ldrarna, &ven om de sker genom patagliga uttryck for ilska och upprérdhet.
Musikerpositionen, som omfattar savél sjélvsidkerhet som ett ifragasittande av
ldraren, dr ddrmed en position som pa ett legitimt séitt samexisterar med en traditionell
konform elevposition i Musikprofilskolans musikklassrum.

Visa osdkerhet och bli den hysteriska flickan

Eleverna ska repa laten Shake it out tillsammans. Sex flickor star framfér varsin
mikrofon i klassrummet, déribland Ingrid och Natalie. Bill sitter vid trumsetet, Lasse
vid golvpukan, Kajsa och Tor vid ett elpiano, Olof vid en keyboard, Daniel vid
elgitarren och Nils vid elbasen. Ingen ldrare &r i klassrummet. Det hér utdraget
illustrerar vilken risk uttryck f6r osiikerhet medfér i Musikprofilskolans klassrum.

1 Bill: Sa vad ar det fo6r tempo &r det sa 1,2,3,4 (rdaknar in i ca 110 bpm)
2 ar det sav

3 Olof: Visst

4 Kajsa: tam tam tam tam tam (i ndgot l&gre &n 110 bpm)

5 Bill: 1 2 3 4 (rédknar in och slar med trumstockarna samtidigt i ca 110 bpm)
6 (3) (Ingrid bérjar sjunga till orgel och elbas)

7 Ingrid: Regrets collect like old friends (Ingrid har fOrsta sanginsatsen och
8 sjunger solo)

9 (Daniel och Lasse pekar mot Ingrid och sager ngt ohérbart,

10 eleverna slutar spela)

11 Daniel: Du maste sjunga med du du sjunger i for lagt tempo du sjunger sahar
12 Ingrid: goér jag

13 Natalie: [Regrets collect like old friends] (sjunger forevisande)

14 Bill: [da da da daa ] (nynnar melodin till fOrsta strofen forevisande)

15 Bill: Dar dar det ar

16 Ingrid: Jaha

17 (2)

18 Ingrid: [Men det jag kér solo]

19 Bill: [1 2 3 4] (rdknar in och slar med trumstockarna)

20 (Orgeltoner elbas och ett pulserande elgitarrkomp av Daniel pad lag
21 volym i tempo)

22 Ingrid: Regrets collect like old friends

23 Olof: (vénder sig om mot Ingrid)

24 Bill, Daniel: NA NA NA NA (nynnar melodin i ett hégre tempo)

25 Ingrid: the da:rkest moment (sjunger i ett hdgre tempo)

26 Ingrid: >I can see no way I can see no wa:y< (basen och orgeln byter accord
27 efter Ingrid hér)

28 Ingrid: >Men jag vet inte hur man< (i nagot hogre rdstldge, gestikulerar med
29 armarna i sidan)

30 Flera elever: (ohodrbart) (pratar i mun pa varandra, orgel och bas fortsatter)

31 Ingrid: Men jag sjunger ju

32 Bill: Ingrid Ingrid ta det lu::gnt (lyfter bada h&nderna och for dem
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33 langsamt mot marken)

34 Natalie: [Regrets collect like old friends here to relay the da:rkest moment]
35 (Sjunger forevisande i mikrofonen, basen spelar vidare, sang och piano
36 ackorden &r inte pa samma stdlle i laten)

37 Ingrid: [Men jag maste bara fa men jag kan inte det &r inte mitt solo, tittar
38 mot de andra sangarna)

39 Bill: INGRI:D

40 Bill: Ingrid sn&lla (.) tag det lugnt.

41 Ingrid: Men jag &r jattelugn (tittar mot Bill och slar langsamt ut med armarna)
42 Daniel: Okej, vi kér fran boérjan, alla tysta (basen, orgeln och Natalies sang
43 tystnar)

(Utdrag 22, lektion 5, Musikprofilskolan)

Bill, som sitter bakom trumsetet, fragar efter tempot i laten (rad 1, 2) varpa Olof (rad
3) bekriftar Bills forslag till tempo. Redan hir etableras tempot som visentligt for
deras musicerande. Trots att Kajsa, som svar pa Bills fraga, forevisar ett tempo som ir
nagot ldgre dn Bills (rad 4) tar Bill istéllet Olofs svar (rad 3) som bekriftande och
riknar in. Att Bill visar intresse for tempot aktualiserar ocksa en aterkommande
diskurs som beskriver tempot som synnerligen visentligt f6r trummisar, inte minst
genom forvintan att trummisen dr den som ska rikna in. Ingen av sangerskorna
involveras i fragan om tempo. Sa snart Ingrid borjat sjunga markerar Daniel och Lasse,
genom att peka mot Ingrid och sdga nagot (rad 9), att de upplever nagot som
problematiskt med hennes sédng. Daniel och Lasse spelar inte sjélva dn, utan det gor
Kajsa, Nils, Olof och Tor som viljer att sluta spela efter deras papekande och dirmed
ocksa bekrifta att nagot ér fel. Daniel séiger vidare explicit att det &r Ingrid som haller
fel tempo (rad 11). Genom utdraget fortsdtter Ingrids sang att konstrueras som
problematisk i relation till tempo exempelvis genom att de andra eleverna, likt
undervisande lirare, forevisar musikaliskt (rad 13, 14, 20, 21, 24, 34), riktar blickar mot
henne (rad 23) och verbalt uttrycker missnéje med hennes sanginsats (rad 15). Genom
att beskrivningen av Ingrids sdng som langsam aterupprepa av riskerar ocksa hennes
position som mindre musikaliskt kompetent att naglas fast (Matoesian, 2005) och
konstrueras som en sanning. Elevernas férevisande f6r Ingrid utifran den sjidlvpatagna
positionen som kamratlérare tar sin utgdngspunkt i att de har gjort en korrekt analys
av musiken och att de kan forevisa, ocksa i sang, hur Ingrid bor sjunga. Att sjilv
utnimna sig som kamratlérare bryter mot hur Tholander och Aronsson (2003) visat
hur kamratlédrande oftare initieras med en fraga &n genom att patala nagon annans
misstag. Detta gar ocksa i linje med hur sjilvsikerhet utgor en visentlig och tillginglig
resurs for eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum. Ingrid positioneras pa sa sétt
utan att hon sjilv stéllt nagon fraga som kamratelev, som nagon som behover hjilp
musikaliskt.

Ingrid accepterar de andras beskrivning av att problemet i samspelet utgérs av att
hon sjunger i fel tempo (rad 12, 16) och ger didrmed uttryck for en viss osékerhet i
relation till hennes musikaliska formaga. Istillet for att hennes oséikerhet bemots med
o0dmjukhet och respekt far hon ytterligare kritik. Nér kritiken fortsitter anvinder sig
Ingrid av olika sitt att férsvara sig, som exempelvis att hivda solistens privilegier att
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dra pa vissa toner utan att stindigt beh6va markera rytmen med sin sang (rad 18).
Mojligheten att Ingrid har en poéng hér utreds inte utan vid nésta tillfille hon sjunger
kommer kritiken lika snabbt (rad 23, 24). Efter detta sjunger hon vidare, till och med i
ett hogre tempo 4n vad bas och orgel spelar i (rad 26, 27), men nu upplever hon sig sa
ifrdgasatt att hon avbryter och markerar sin osékerhet ytterligare. Samtidigt uttrycker
hon en uppgivenhet for situationen genom att prata med hogre rostlige och
gestikulera med armarna (rad 28, 29). Ingrid férsoker vidare forsvara sig med att hiavda
att hon visst sjunger som forvéntat (rad 31) och slutligen att de inte bor vara sa kritiska
eftersom hon bara gor ett inhopp och sjunger for en elev som pa grund av sjukdom inte
ar nirvarande (rad 37). Inget av Ingrids forsok att forsvara sig ger nagon forvéintad
effekt, utan istéllet fortsitter Natalie att forevisa hur man férvintas sjunga (rad 34—
42) och positioneras ytterligare en gang ofrivilligt som kamratelev och de andra som
kamratlérare.

Ingrids musikaliska kompetens kritiseras alltsa i utdraget aterkommande av ett
stort antal elever utan att nagon tar hennes parti eller funderar 6ver om det finns andra
séitt att forsta slitningarna i tempot pa. Ingrid férséker ocksa bemota kritiken genom
att 6ka tempot, och sjunger nu till och med snabbare én kompet spelar (rad 26, 27),
utan att detta erkiinns av nagon i gruppen. Hon forsoker ocksa forsvara sig genom att
betona att hon inte sjunger solot i vanliga fall (rad 37) vilket inte heller ger 6nskad
effekt. T anslutning till detta gestikulerar hon lite med armarna (rad 28, 29) samt
blandar flera argument i samma mening (rad 37). Detta féranleder att Bill uppmanar
henne att ta det lugnt (rad 32, 39, 40). Trots att hennes reaktion skulle kunna uppfattas
som ganska rimlig givet den massiva kritik hon far utsta ifragasitts alltsa dven hennes
upprordhet. Kritiken av Ingrid kan ddremot beskrivas som att hon positioneras som
nagon som inte lingre argumenterar rationellt, utan istillet drivs av emotionalitet.
Trots att 6vriga elevers iver att ifragasétta Ingrid skulle kunna ldsas som uttryck for
emotionalitet passerar de som rationella, och istillet blir det Ingrid som positioneras
som emotionellt styrd, som den som behover lugna ner sig. Uttryckt med en term som
har varit och ér forknippad med femininitet positioneras hon som hysterisk (Marshall,
2007). Aven emotionalitet har historiskt beskrivits som ett epitet som foretridesvis
forknippats med femininitet, medan rationalitet forknippats med maskulinitet (Boler,
1999). Indirekt, genom dessa konnotationer till femininitet, aktualiseras kategorin kon
och Ingrid positioneras som flicka. Det &r i sammanhanget vért att kort jamfora med
hur Ludvig i féregaende utdrag pa ett snarlikt sétt aktualiserar emotionalitet, men hur
detta istéllet passerar som ilska och accepteras som legitimt, medan Ingrids
upprordhet snarare konstrueras som ett avvikande beteende som f6ljs upp av att hon
forvintas lugna ned sig. Ingen bad Ludvig lugna ned sig i foregdende avsnitt.
Sammantaget reagerar Ingrid pa den massiva kritik av sin musikaliska kompetens som
hon far utsta, férst med rationella argument och ett samlat lugn, men allt eftersom
kritiken Okar i omfattning ocksd med mer emotionellt priglade uttryck. Ingrids
handlingsutrymme &r med andra ord kraftigt beskuret i den hir situationen. Det ligger
nira till hands att beskriva Ingrid som utsatt av den hirskarteknik som As (1978)
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bendmnt dubbel bestraffning, alltsa en bestraffning dir nagon pekas ut som den
skyldige oavsett dennes handlande.

I samtalet konstrueras problemet med tempot som ett individuellt problem, ett
misstag av Ingrid, snarare &n en fraga om samspel, vilket efter en nirmare granskning
inte alls &r en sjilvklar slutsats. Till exempel fragar Bill om tempot (rad 1), och far da
ett svar som signalerar att tempot kanske ar ldgre dn han beskrivit (rad 4), vilket
indikerar att det kanske &r tempot i kompgruppen som ér fér hogt, och inte Ingrids
sang som &r for langsam. Denna lésning av situationen ir inget som diskuteras vidare,
men nagot som skulle kunna etableras som en rimlig forklaring, inte minst eftersom
tempot, bade da de strax innan utdraget spelade laten och i den version de lyssnat pa
av laten, var fyra respektive tva bpm lédgre &n de 110 bpm Bill réknat in i. Genom att
acceptera detta skulle dock Bill riskera att kritiseras for att inte vara tillréickligt noga i
sin inrdkning, en risk som uteblir genom att problemet forliggs till ndgon annan.
Ingrid sjilv foreslar att en solistisk frihet &r att glida lite i tempo, underforstatt att hon
landar rétt nir strofen dr slut (rad 18). Utifran en ingaende jamforelse kan jag
konstatera att Ingrid sjunger mycket snarlikt den inspelning av Shake it Out som
eleverna utgatt fran, varfor Ingrids patalande om solistisk frihet skulle kunnat passera
som legitimt. I sadana fall skulle kritiken istéllet riskera att hamna pa musikerna, som
da inte kan forlita sig pa att singaren markerar tempot, utan som sjélva férviintas
utgéra den stabila punkten for solisten att luta sig mot. Att dessa problem-
beskrivningar inte aktualiseras blir ett naturligt resultat av att klassrumspraktiken
priglas av konkurrens och individualism, snarare dn samarbete och kollektivism.

For att sammanfatta visar dven detta utdrag hur interaktionen eleverna emellan i
Musikprofilskolans musikklassrum, snarare &n att utgd fran musicerande som en
kollektiv praktik, priglas av sjilvsikerhet och ifragasittande av individuella insatser.
Att sjélvsikert framhéva sin egen musikaliska kompetens, ocksa genom att identifiera
brister hos ndgon annan i gruppen, utgor en legitim och fruktbar resurs bland eleverna.
Att uttrycka osékerhet 6ppnar omvént inte for en mer nyanserad dialog kring det
kollektiva musicerandet, utan forstirker istéllet kritiken mot den enskilde individens
insats.

Sjalvsiker med eller utan noter

Tre elever, Henrik med en stalstringad gitarr samt Kajsa och Tor vid samma elpiano
med orgelljud, sitter och gemensamt 6var inledningen till Shake it out. Det finns ingen
ldrare i rummet, men vil Lasse som spelar golvpuka lite lingre bort. Analysen av det
hir utdraget behandlar vilka olika funktioner noterna fyller i elevernas uttryck for
sjilvsikerhet.

1 Henrik: Okej ska vi kéra tillsammans eller

2 Kajsa: Ah vi kan koéra sa langt som (.) (Kajsa och Tor ordnar med noterna)
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3 Tor: A: men det later sa fult vi lagger pa

4 Henrik: men vi kér fran andra sidan

5 (Lasse spelar pa en golvpuka i andra delen av rummet vilket markerar en
6 egen puls, ca 120bpm)

7 Tor: Ok men ska vi (ohorbart)

8 Henrik: Ok men da kér vi (drar samtidigt ett ackord pa gitarren och Kajsa och

9 Tor hanger pa med ett langt F-ackord med orgelljud)

10 (5)

11 Henrik: Var e vi nu ndgonstans (slutar spela och tittar pad notbladet framfdér sig)
12 Kajsa: F bara. (slutar spela)

13 Kajsa: Det dr bara F i sadhédr fyra i

14 Henrik: Vanta Ok vi kér fran boérjan (.) kor vi fran boérjan. Ok >nu koér vi da,
15 nu kor vi<

16 (Henrik spelar ett tydligt markerat slagkomp i ca 100 bpm och Kajsa
17 sjunger laten i ca 85 bpm. Henrik byter ackord efter tva takter varpa
18 Kajsa och Tor slutar spela)

19 Kajsa: Den dr fyr den det ar hela (pekar mot notbladet)
20 Henrik: Jaha ok ja da fattar jag
21 Henrik: Ja kér nu hehe

22 Tor: Ja: he he

23 Tor: En eller (.) hur fan ska jag

24 Henrik: KOR igang bara

25 Tor: D& KOR VI EN TVA TRE FYR (radknar frejdigt in i ca 140 bpm)

26 (Kajsa och Tor inleder med ett langt F-ackord klingande med orgelljud,

27 Henrik v&dljer att inte spela nagot komp denna gang férrdn tempot &r

28 etablerat efter ca 4 takter. Kajsa sjunger hela tiden svagt laten i

29 ca 90 bpm. Senare markerar Henrik ocksd rytmer med slag pd gitarrkroppen,
30 da i samma tempo, ca 90 bpm) .

(Utdrag 23, lektion 2, Musikprofilskolan)

Kajsa anvinder sig av notbilden for att skapa legitimitet for sina kommentarer i den
hir interaktionen. Hon far av Henrik fragan om var de befinner sig i laten (rad 11)
varpa hon forklarar vilket ackord det ir (rad 12) samt hur manga takter de ska spela
samma ackord (rad 13). Avsaknaden av tvekan i hennes svar, som kommer av den
tydliga referensen till notbilden, bidrar till att uttrycka sjélvsékerhet. Hon beskriver
ocksa svaret sprakligt som en sanning som inte kan sfigas emot, som en obestridbar
fakta (Edwards & Potter, 1992, s. 105f; J. Potter, 1996). Att Henrik direkt accepterar
svaret (rad 14) forstirker ocksa att hennes svar betraktas som korrekt. Utan att nagon
direkt fragar férklarar Kajsa senare for Henrik ater igen hur manga takter de ska spela
samma ackord (rad 19). Kajsa har hela tiden noter framfor sig (rad 2) och utgar fran
dem nir hon férklarar hur Henrik férvintas spela (rad 12, 13, 19). Hennes svar utgar
hela tiden fran sadant som tydligt gar att utldsa i noterna. Referensen till notbilden
bidrar till att externalisera (Edwards & Potter, 1992, s. 107) kunskapen fran henne sjélv
som didrmed konstrueras som out-there-ness (J. Potter, 1996, s. 150ff), som en sanning
som svarligen kan séigas emot av 6vriga elever. Hennes utgangspunkt i noterna skapar
pa sa sitt ocksa en grund for att uttrycka sig sjélvsikert om deras gemensamma
musicerande. Henriks fraga handlar ocksa om var i laten de befinner sig (rad 11), en
fraga vars svar himtas fran notbilden. Genom att Kajsa far fragor och svarar pa dessa
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positioneras hon som kamratlirare, subteacher (Tholander & Aronsson, 2003). Den
hir positionen har i musiksammanhang likheter med bandledarens, ett tema som jag
aterkommer till i anslutning till ett senare utdrag.

Genom att Henrik stéller en fraga till Kajsa om var i laten de befinner sig (rad 11)
uttrycker han samtidigt osidkerhet. Denna osékerhet ér direkt kopplad till notbilden
vilken han, i motsats till Kajsa, uppvisar ett mycket mer ambivalent férhallande till.
Senare i utdraget uttrycker Henrik aterkommande en 6nskan att inte stanna upp vid
attldsa noterna, utan betonar att han vill att de snabbt ska komma igang och borja spela
igen (rad 14, 15, 21, 24). Pa detta sitt hiamtar Henrik argument fran en gehors-
musikalisk diskurs i vilken musicerande inte kriver en notbild (Green, 2001;
Johansson, 2002; Lilliestam, 1995). Att Henrik inte vill prata sa mycket om
musicerandet, utan istillet vill spela direkt, ligger ocksa i linje med vad Johansson
(2002) menar priglar en informell gehorsmusikalisk tradition. En mgjlig lisning ar
didrmed att Henrik, genom att foredra musicerande framfor att 1dsa noter och samtala
om musiken med en mer formell terminologi, positionerar sig som gehorsmusiker.
Henriks position som gehérsmusiker blir ocksa tydligare genom att han markerar ett
avstand till Tors 6nskan att prata om hur han forvintas rikna in (rad 22, 23, 24). Att
Henrik uttrycker oséikerhet 6ver hur han ska ldsa notbilden blir ddirmed inte nagot
problematiskt eftersom hans position som gehorsmusiker inte i nagon visentlig
mening hotas av att han inte lyckats félja med i noterna. Distans till notbilden kan
istillet bidra till att positionera sig sjilv som mer autentisk gehérsmusiker.
Autenticitet dr ocksd nagot som visat sig vara nagot centralt bland musicerande
ungdomar (Ellefsen, 2014; Ganetz, 2009; Leonard, 2007; Lilliestam, 2009; Scheid,
2009; Widdicombe & Wooffitt, 1995) vilket ytterligare skulle kunna férklara Henriks
positionerande. Henriks uttryck for sjilvsikerhet himtar alltsa, i kontrast till Kajsas,
niring fran en gehorsmusikalisk diskurs som innebiér en viss distans till notbilden.

Det hiir utdraget skulle kunna beskrivas som att tva positioner méts, den informella
gehorsmusikern och den formellt skolade musikern. Nér dessa bada samspelar kan de
komma i konflikt med varandra (jimf6ér Abramo, 2011), som exempelvis i fragan om
hur de ska rékna in (rad 22-25). Tor uttrycker en 6nskan att prata om hur han
forvintas rikna in (rad 22, 23). Detta ifragasitter Henrik genom att istéllet foresla att
de ska sitta igang att spela (rad 24). Detta far i sin tur effekten att Tor riknar in, men
da i ett tempo som &r hogre dn de nagonsin spelat laten tidigare (rad 25), vilket kan
vara ett utfall av att han blir stressad av Henriks férviintan att bara sitta igang. Om
man betraktar det héir som en konflikt mellan tva olika positioner sa vinner den
informella musikern 6ver den formella satillvida att Tor ger efter i sin 6nskan att reda
ut hur han ska rikna in och bara réiknar in. Inrikningen blir da reducerad till en
igangsittare eftersom tempoangivelsen inte dgnas nagon storre uppmirksamhet. Efter
denna inrdkning borjar sedan Henrik spela i ett annat tempo och s smaningom lyckas
de i musicerandet identifiera en gemensam puls som mojliggor att spela vidare. Att
eleverna lyckades enas kring ett gemensamt tempo oavsett en adekvat inriikning eller
inte blir ocksa i sig sjélv till ett argument for att det dr onodigt att igna tid at att prata
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om hur en inrékning ska goras. Att de lyckades blir pa sa sitt ytterligare ett argument
for att den mer informella gehorsmusikerpositionen fére den formella musiker-
positionen. Tors agerande, som ligger i linje med en formell musikerposition, stéter
alltsa pa motstand, ett motstand som féranleder att han limnar denna position och
overgar till att bejaka Henriks uppmaning att spela istéllet for att samtal om musik.
Utrymmet for Tor att stanna upp och prata igenom inrékningen minskar alltsa genom
att Henrik driver pa.

Sammanfattningsvis anvinder sig eleverna i det hér utdraget av olika resurser for
att uttala sig sjilvsikert. I det ena fallet aberopas en mer formell musikerposition
vilken utgar fran en gemensam forstaelse av noterna som en form av rittesnore att
avgora vad som &r ett korrekt sitt att spela pa. I det andra fallet aberopas den egna
positionen som autentisk och kompetent gehorsmusiker indirekt genom ett
avstandstagande till notbilden och formella musikaliska konventioner, exempelvis
genom att ifragasitta betydelsen av att rikan in i tempo. Bada dessa positioner &r
aterkommande och omvixlande nirvarande i Musikprofilskolans musikklassrum.
Den musik som spelas ér utan undantag himtad fran en gehorsmusikalisk tradition
vilket innebér att gehorsmusikaliskt ldrande utgdr en resurs att positionera sig som
mer autentisk. Samtidigt utgér skolan en formell musikundervisningssituation, och
som sadan premieras elever som har koll pa och anvénder sig av noterna aktivt av
lararna.

Att sjilvsdkert identifiera andras misstag

Eleverna har f6r den hir lektionen delats in i grupper och den hér gruppen ska 6va in
laten Ironic av Alanis Morisette. De har spelat igenom laten en gang och ska nu testa
igen. Lisa och Ingrid ska sjunga och har var sin mikrofon, Andala sitter vid ett elpiano,
Kajsa vid en keyboard, Henrik med en elgitarr, Nils med en elbas och Stefan vid ett
trumset. Nils och Stefan har inte nigra noter framfor sig likt de 6vriga. Nér oklarheter
i tempot uppstar initieras en praktik i vilken misstaget ska definieras och nagon blir
bidrare av detta misstag. Hela tiden kretsar interaktionen kring den egna
musikerpositionen.

Lisa: Ska vi koéra igen
Andala: Okej
(1)
Andala: Jag ska bara hitta ackorden

1
2
3
4
5 Stefan: Okej, tyst da (slar in med trumstockarna i ca 85 bpm)
6 (Henrik bérjar spela i ca 60 bpm och Ingrid och Lisa bdérjar sjunga i
7 Stefans 90 bpm)

8 Henrik: Ok vi kér om vi kér om

9 Stefan: (slar nu in med trumstockarna i ca 90 bpm.)

1

0 (Henrik borjar spela ett langsamt komp, ca 60 bpm, med mycket arpeggio.
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11 Henrik stampar samtidigt foten i 120 bpm)

12 (Lisa och Ingrid sjunger med i detta tempo, och Andala lagger

13 till pianoackord och Nils bastoner)

14 (Lisa och Ingrid sjunger refrdngen och Andala bdrjar titta sig omkring,

15 émsom mot sangarna Smsom mot Henrik som fortsdtter spela versackord i sitt
16 langsamma tempo)

17 Andala: Vianta vanta (slutar spela och lyfter en arm mot sdngarna och en arm mot
18 Henrik och Stefan)

19 (Stefan spelar ett refrangkomp lite mer markerat i trummorna,

20 Henrik slutar spela)

21 Andala: Ni var lite sena héar

22 (Henrik slar handen pa hi-haten och stoppar klangen varpa Stefan slutar
23 spela)

24 Henrik: Det &r rdatt takt va?

25 Andala: men ja:, men ja: men det [&r refrangen]

26 Stefan: [BRA:::]
27 Andala: Dom korde ju [refréngen]
28 Ingrid: Du &r] sa stolt fér det (tittar mot Stefan)

[

[

29 Stefen: BRA:: Hehehe (knyter ndven i en liten segergest)
30 Andala: ni var sena (t

31 (1)

32 Andala: Ni var sena

33 Henrik: Vadda

34 Andala: Ni var sena ni bdrjade inte [refrdngen]

35 Stefan: [jJag féljde efter]

ittar mot Henrik och Stefan)

36 Stefan: gitarren eller alltsd jag har inte ens nan
37 Henrik: Jag gick efter dig
38 Stefan: Men nar du bdrjar sahar tj tj tj tj tj tj tj (imiterar gitarrens

39 refrangkomp)

40 Henrik: Ja jag vet men vi stdr ju inte pa dar

41 Andala: Ja jag vet men du (.) refrangen bdrjar ju med It's like rain (tittar och
42 pekar mot Ingrid och Lisa) déar ar det pa

43 Stefan: It's like rain
44 Henrik: a:: jag trodde det var istn't it Ironic
45 Andala: Ne::j

(utdrag 24, lektion 1, Musikprofilskolan)

Eleverna i det hir utdraget visar ett stort engagemang i att 6va in laten som de fatt i
uppgift att ldra sig under den hér lektionen. I forsta raden initierar Lisa en andra
genomspelning av laten (rad 1) vilket Andala (rad 2) svarar positivt pa (rad 2), Stefan
riknar in (rad 5) och de spelar igenom laten igen. Nir de spelar identifierar Henrik
(rad 8) och lite senare ocksa Andala (rad 17) nagot som &r problematiskt med deras
musicerande, vilket initierar en diskussion om att hitta l6sningar pa detta problem.
Detta ér ett samtal som alla eleverna i gruppen ér involverade i. Eleverna lyssnar ocksa
pa varandra nér de samtalar och det finns inte nagon som uttrycker ett ointresse for
att engagera sig 6vandet. Liraren &r franvarande i det hér utdraget, varfor elevernas
engagemang vicker fragan om denna seriositet inte kan forklaras med den vixande
forskning som beskriver skolan som performativ (Ball, 2003), det vill séiga att eleverna
viéljer att prestera for att visa upp for ldraren i syfte att fa hogre betyg. Samtidigt &r det
lararen som presenterat uppgiften for eleverna sa de r ocksa konforma satillvida att
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de gor vad ldraren forvintar sig att de ska gora, trots lérarens franvaro. Som
konstaterats i tidigare utdrag &r relation ldrare och elev inte lika central bland
eleverna, utan ersitts ofta med relationen musiker och musiker. Genom att savil ldrare
och elever positioneras som musiker blir ocksa klasskamratens omdéme, peer-
assessment, lika viktigt som ldrarens bedomning for att realisera en position som
duktig musiker. Ur ett sadant perspektiv kan engagemang ldsas som ett uttryck for
seriositet, som i sin tur utgér en retorisk resurs att realisera sig sjidlv som musiker i
relation till varandra. Det aterkommande monstret, som blir tydligt ocksa i detta
utdrag, ar att elevernas bedomningar av varandra ir lika viktigt, om inte viktigare, i
elevernas positionerande i Musikprofilskolans musikklassrum.

Nir eleverna andra gangen avbryter sitt musicerande sker det pa initiativ av Andala
som bade uttrycker verbalt, och visar visuellt, att hon vill att de andra ska sluta spela
(rad 17,18). Det som gatt fel i samspelet enligt Andala ér att Stefan och Henrik var sena
in i refringen, ndgot som hon repeterar ett flertal ganger (rad 21, 25, 30, 32). Att hon
upprepar detta kan tolkas som att hon inte gjorde sig sjéilv hord forsta gangen och
didrmed maste upprepa budskapet for att det ska formedlas till samtliga. Samtidigt
naglas budskapet om de andras misstag fast som en sanning (Matoesian, 2005).
Sprakligt uttrycker sig Andala med ett uttryck “ni &r sena” vilket bidrar till att
konstruera detta som obestridbar fakta (jimfor Edwards & Potter, 1992, s. 105f). Att
Henrik fragar Andala om de spelar ”rétt takt” (rad 24), och att Stefan uttrycker gliddje
over det positiva svaret (rad 26), bekriftar ocksa Andalas analys av vad som gatt fel i
deras samspel. Pa flera olika sitt uttrycker Andala alltsa sjélvsikerhet genom att peka
pa misstag som de dvriga har gjort. Genom att hennes analys av vad som hént inte
ifragasitts, utan snarare bekriftas, ifragasitts inte heller hennes sjilvsidkerhet, utan
den passerar som ett gdngbart socialt uttryck bland eleverna.

Att vara sen dr bara mojligt utifran att det finns en given mall att f6lja, vilket i det
hir fallet utgoérs av notbilden. Andala tar stéd i notbilden hér hon férklarar med vilken
textrad refringen borjar (rad 41). Noterna och notlésning far pa sa siitt en sérstillning
for att identifiera ritt och fel i elevernas musicerande. Referensen till noterna bidrar,
vilket diskuterats ocksa i foregaende avsnitt, till att skapa out-there-ness (J. Potter,
1996, s. 150ff) och pa sa sitt externalisera (Edwards & Potter, 1992, s. 107f) kunskapen
fran hennes egen analys for att patala att det finns en korrekt sanning bortom hennes
asikt. Andala anvénder sig ocksa av en retorisk resurs som Potter beskriver making
evidence speak for itself (J. Potter, 1996) genom att peka pa vilken textrad som inleder
refringen (rad 41, 42). Att Stefan férklarar sitt misstag med att han inte har noterna
framfor sig (rad 36) forstéirker ocksa ytterligare noternas betydelse i deras interaktion.
Laten de har fatt till uppgift att spela ér inte en lat de kéinner till sedan innan, utan en
lat som var populér pa 1990-talet och dr ddrmed mer troligt en del av musiklirarnas,
snarare #n av elevernas, vardagskultur. Genom att den klingande musiken inte &r lika
bekant for eleverna forstirks noternas betydelse som gemensam grund fér samspelet
ytterligare. Positionen som en informellt skolad geh6rsmusiker, som bygger pa att
spela istillet for att prata om musicerandet (Green, 2001; Johansson, 2002; Lilliestam,
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1995) vilket diskuterades i foregaende utdrag, blir pa sa sitt inte lika léttillgéinglig hér.
Omvint bidrar detta till att noterna och en mer formell musikerposition blir en mer
tillgéinglig position att inta. Att som Andala ha koll pa noterna mojliggor ddrmed
uttryck for sjélvsikerhet.

Genom att identifiera svarigheten med elevernas samspel som att ndgon &r sen, samt
att detta accepteras som den korrekta analysen av situationen, trings andra potentiella
analyser undan. Ett sidant exempel som framtréider tydligt 4r fraigan om tempo som
Henrik tar upp (rad 24), vilket inte diskuteras ytterligare som en effekt av Andalas
fornekande av detta problem (rad 25). Vid en nérmare analys av deras samspel
framstar slitningar i tempo, med slitningar mellan 60 och 129 bpm (rad 5-11), savél
som olika uppfattningar om taktarten som 4/4 eller 2/2, som potentiella orsaker till att
eleverna kom fram till refriingen vid olika tidpunkter. Genom att undvika att adressera
dessa betydligt mer komplexa och kollektiva beskrivningar av problemet mojliggors
att halla fast vid en individuell skuld, att det var Stefan och Henrik som var sena.
Fragan om bristen pa en gemensamt etablerad puls later sig inte lika létt goras till en
fraga om en enstaka individs misstag. Ett forsok att adressera svarigheten att etablera
en gemensam puls skulle ocksa falla tillbaka pa Andala sjilv eftersom det i notbilden
star noterat 84 bpm. Annorlunda uttryckt far svarigheter i samspelet som kan kopplas
till enstaka individers misstag far foretride fére mer komplicerade beskrivningar av
vad svarigheter i samspelet. Utan att detta behdver vara Andalas intention fyller detta
funktionen av det Potter kallar for interest management (J. Potter, 1996, s. 113ff), det
vill séiga att potentiella brister i hennes egen musikaliska kompetens f6rblir mindre
synliga genom ett tydligare fokus pa andras svarigheter. Det &r viktigt i det hir lidget
att tilldigga att detta inte &r en tendens som pa nagot sétt var utstuderad. Intentionen
fran Andalas sida var troligen snarare att seridst bidra till att utveckla deras
gemensamma musicerande, men likvél faller problembeskrivningen in i en falla dér
enstaka individer identifieras som de som gor misstag, vilket ocksa bidrar till att
mojliggora for Andala att uttrycka sig sjdlvsikert om detta misstag.

I och med att Stefan och Henrik explicit pekas ut som de som gor misstag, samt att
samtalet generellt priiglas av att identifiera misstag hos andra snarare &n hos sig sjilv,
fods behovet av att forsvara sig. Stefan tonar exempelvis ned forvéntningar,
downplaying, pa sitt trumspel genom sitt uttryck for glidje over att ha spelat i “rétt
takt” (rad 26). Nér sen Ingrid skdmtar om hans glidjeyttring (rad 28) och Stefan f6ljer
upp skidmtet (rad 29) distanseras han samtidigt fran en serids position som trummis
(Gimfor Attardo, 1993; Billig, 2005b; Purdie, 1993). Att trumset inte utgjort Stefans
huvudinstrument under terminen blir ocksa till en resurs for att viirja sig fran kritiken
av sin oférmaga. Stefans retoriska arbete hjélper pa sa sétt honom att vérja sig fran att
kritiken ifragasétter hans férmaga att musicera pa sitt huvudinstrument. Henrik
didremot har under den observerade terminen spelat elgitarr under samtliga
observerade lektioner, varfor ett nedtonande inte skulle fungera lika létt f6r honom.
Istillet aberopar Henrik sitt gehor genom att papeka att han f6ljde trummorna (rad
37) som i sin tur foljde efter elgitarren (rad 38). Savil Henrik som Stefan positionerar
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sig snarare som gehoérsmusiker, vilket kan fungera som ett forsvar mot att de inte har
s& noga koll pa notbilden, nagot som diskuterades mer utforligt i féregaende avsnitt.
Att som Henrik erkénna att han missforstatt vilken textrad refréingen bérjar pa (rad
44) kan didrmed forklaras med att han i férsta hand lyssnat och inte #gnat sin
uppmirksamhet mot noterna. Hans position som gehorsmusiker dr med andra ord
intakt.

I det hir utdraget hamnar Andala i centrum for interaktionen pa ett sétt som kan
liknas vid bandledarens eller kamratlidrarens (Tholander & Aronsson, 2003). Hon
adresserar med sjilvklarhet svarigheter i deras gemensamma musicerande och
bedomer de 6vrigas musicerande. Tholander och Aronsson menar att det dr mer
vanligt forekommande att bli positionerad som kamratlidrare dn att sjilv inta den
positionen, vilket inte tycks stimma i Musikprofilskolans musikklassrum. Inom den
pedagogiska tradition som vuxit fram efter en sa kallad kollaborativ vindning
(Cromdal et al., 2007), vilken innebir en forskjutning fran en ldrarledd till en
projektorienterad och elevdriven undervisning, férvéntas vidare att eleverna i hogre
grad ska bedoma varandras arbeten. Denna forvéntan forsitter, enligt Cromdal et al.
(2008), eleverna i ett ideologiskt dilemma eftersom det kan vara riskfyllt att limna
negativ kritik av sina klasskamrater. Bland eleverna i Musikprofilskolans
musikklassrum &r detta dilemma dédremot inte nirvarande. Bade att med sjilvklarhet
inta en central ledarposition, samt att gora detta genom att limna negativ kritik av
andra, framstar inte som nagot negativt for eleverna utan utgor ett socialt accepterat
beteende. Att identifiera svarigheter i musicerandet genom att peka ut andras misstag
konstrueras istéllet som nagot positivt, som en strivan efter att gemensamt bli béttre
pa att musicera. Dock &r det visentligt att papeka det gedigna sanningsskapande
retoriska arbete som gors i utdraget for att det inte ska framsta som att Andala tycker
nagot ir fel, utan for att peka pa att det i sanning &r fel.

Detta utdrag exemplifierar flera aterkommande tendenser i elevernas
positionerande i Musikprfilskolans musikklassrum. For det forsta dr eleverna som
regel seriost engagerade i undervisningens huvudsakliga uppgift under stora delar av
den observerade terminen, nagot jag liser som ett utfall av elevernas strévan att
positionera sig sjdlva som duktiga musiker. Vidare utgor kritik av andras prestationer
inte nagot problem i elevernas samspel vilket skulle kunna beskrivas som att
interaktionen domineras av vad Billig (1996) bendmner situations of conflict. Denna
konfliktfyllda interaktion stéller hoga krav pa retorisk kompetens bade att artikulera
kritik pa ett legitimt siitt och att ta emot kritik utan att riskera den egna positionen som
musiker. Ytterligare en effekt av denna praktik blir att individuellt orienterade
problembeskrivningar premieras fére kollektiva och komplexa problembeskrivningar.
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Sjalvsikerhet med maskulina fortecken

I klassrummet befinner sig eleverna som 6var pa Cosmic Girl, Astrid och Iris som
sjunger, Benke spelar percussion, Ludvig elgitarr, Rickard elpiano, Dylan keyboard
och Stefan elbas. De har precis spelat igenom laten en gang och borjar ivrigt diskutera
hur det gick och limnar da ocksd omdomen om varandras prestationer. Interaktionen
i detta utdrag kretsar kring sjilvsikerhet och osikerhet. Vissa av eleverna tar stod
savil i emotionellt laddade uttryck som i varandra for att forstérka sin sjélvsikerhet.
Detta ir resurser som inte tyck vara lika tillgéingliga for alla elever.

1 Astrid: det gick f6r langsamt, Jjattelangsamt (gar ett steg framat mot Ludvig)

2 Benke: Va:: (tittar mot Astrid och Iris) (.)

3 Benke: Jja det blev e: valdigt langsamt (tittar mot Ludvig)

4 (.)

5 Benke: Det ska va snabbare

6 (Iris bérjar nynna pa melodin och sla tempot pa hoéften)

7 Astrid: och sen va hande?

8 Ludvig: VA?

9 Astrid: Men du spelade ju inte

10 Ludvig: VA?

11 Ludvig: Jag kom ju av mig

12 (2)

13 Benke: Men ndr han bérjar kéra (.) kolla (.) efter (.) andra refrédngen till sticket
14 Astrid: Ja

15 Benke: Vet ni hur ni ska sjunga da

16 Benke: Nar jag gar over till (spelar pa bongotrummorna ndgra slag)

17 Astrid: Ja

18 Benke: bra, da sjunger ni sa, men varfér hor vi inte er

19 Astrid: (ohérbart)

20 Benke: Sdg ndgonting (stdr vid mixerbordet)

21 Iris: Halla (haller fram mikrofonen och det kommer 1ljud i PA systemet)

22 Ludvig: >Varfor koérde varfor kdrde inte NI pa:<

23 Ludvig: Sent me into hyperspace when I se that pretty face (tittar mot Iris och Astrid)
24 Iris: Vi visste inte om det var direkt eller om det [skulle va] (med lugn stamma)
25 Benke: [prata i mikarna] sjung

26 Ludvig: Men jag sjong ju (1) Jag skrek det ju.

27 Astrid: (ohoérbart)

28 Benke: Okej Sag nat nu (.) sdg nat nu (borjar spela toner pa keyboarden samtidigt)
29 Iris: La la la la (haller mikrofonen ndra munnen och det kommer ljud i PA systemet)
30 Astrid: hors vi inte, jo vi hérs (haller mikrofonen nara munnen och det kommer 1ljud i
31 PA systemet)

32 (.)

33 Benke: Men da& &r det bara att ta i (gor cirkelrdrelser med bada hénderna tva ganger)
34 Iris: Ja men (.)

35 Astrid: Vi hér ju inte ens oss sjdlva

36 Ludvig: Ni hdller ju miken en meter ifran

37 Astrid: Nej (.) jag haller har (med mikrofonen ndra munnen tittande mot Ludvig)

38 Ludvig: Bra

39 (3)

40 Rickard:Ta i: med ma:gstd:det

41 Dylan: (tar mikrofonen fran Iris) Ho: ho (hdller mikrofonen n&ra munnen)
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42 Dylan: Det ar sahadr man ska sjunga (sdger detta i mikrofonen)

43 Benke: (Tar mikrofonen fran Astrid) Is's just a cosmic girl (med mikrofonen extremt
44 nédra munnen)

45 Benke: (tar bort mikrofonen fran munnen och héaller fram den till Astrid)

46 Benke: [den har later jattebral] (tittar pa Astrid)

47 Stefan: [Aj mina &ron]

48 Astrid: Men varfor hérs det (ohdrbart)

49 Benke: Na na na na na na na na na (nynnar melodin med mikrofonen sa den rdr vid munnen)
50 Rickard:ta I:::

51 Benke: Ni sjunger sahdr [Na na na na na na na: na na::] (nynnar melodin men hdller den
52 ca 1 dm fran munnen)

53 Astrid: [Nej det gdr vi inte]

54 Iris: [nej]

55 Ludvig: Det GO::R ni

56 Benke: ni star sahdr (har miken en bit fran munnen) kolla pussa den (flyttar miken sa
57 den r6r vid munnen)

58 Benke: It's just a Cosmic girl (sjunger med mikrofonen n&ra munnen)

59 Stefan: FAR JAG SNALLA GA PA TOA NU:

60 Ludvig: Jo, ga (.) snabbt (.) ska du bajsa?

61 Stefan: Nej bara kissa
62 Iris: [Lamna mobilen hér]
63 Ludvig: [Lamna mobilen héar]
(utdrag 25, lektion 5, Musikprofilskolan)

Genomgaende i det hir utdraget ifragasitter eleverna varandra pa olika sétt. Astrid ger
inledningsvis uttryck for att tempot var fér langsamt och ifragasitter med sin
forflyttning framat Ludvigs gitarrspel i synnerhet (rad 1, 3). Benke upprepar ocksa
Astrids ifragasittande av tempot genom att titta menande mot Ludvig (rad 5). Lite
senare uttrycker Astrid en undran 6ver vad som hinde nér Ludvig slutade spela vid ett
tillfdlle (rad 7, 9). Ludvig f6ljer senare i utdraget upp den inledande kritiken fran Astrid
med en motkritik och ifragasitter varfoér flickorna inte sjélva fortsatte, vilket han
menar att de skulle kunna ha gjort 4ven om han sjélv inte spelade (rad 22, 23). Benke
och Dylan ifragasitter slutligen sangerskornas bristande sangtekniker (rad 36, 41, 42,
49, 55, 56, 58) samt att de inte sjunger tillrdckligt starkt (rad 33, 40). Dessa situations
of conflict (Billig, 1996) som aterkommer i elevernas positionerande i Musikprofil-
skolans musikklassrum stiller, som konstaterats i foregaende avsnitt, stora krav pa en
retorisk kompetens att legitimera kritik som riktas mot andra. I anslutning till det hér
utdraget vill jag diaremot rikta fokus pa hur eleverna retoriskt hanterar kritiken som
riktas mot dem pa olika sitt.

Den i utdraget mest idgonfallande tekniken for att férsvara sig da nagon ifragasitts
ir att ifragasétta den andre tillbaka. Ludvig, som ifragasitts bade for att ha spelat for
langsamt (rad 1, 3, 5) och vidare for att ha spelat fel, eller inte spelat alls (rad 7, 9),
forsvarar sig forst forsiktigt med att 6verslitande séiga att han kom av sig (rad 11). Detta
innebir ett visst erkiinnande av ett misstag. Strax dirpa betonar han dédremot att han
kunde hela texten (rad 26), och att det dérfor istéllet var Astrid som, trots att han sjong
ritt text och dirmed hjidlpte henne, gjorde ett misstag (rad 22). Forutom att
aterkommande kritisera Astrid (rad 22, 23, 26, 36, 55) uttrycker sig Ludvig upprort
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genom att prata snabbt (rad 22) och nistan skrikande (rad 22, 55). Att uttrycka sig
emotionellt har traditionellt sett férknippats med femininitet (Boler, 1999), men nir
det kommer till ilska sd har detta visat sig utgéra ett undantag som snarare &r
maskulint kodat (Kiesling, 2018a, 2018b), nagot som aterkommer ocksa i Connells
definition av hegemonisk maskulinitet (Connell, 1995/2003). Aven Werners (2009, s.
143ff) har i sin studie av tonarstjejers musiksmak visat hur aggressivitet uppfattas som
ett maskulint uttryck primiért. Utéver att indikera maskulinitet (Ochs, 1992) uttrycker
denna ilska att kritiken sitter nagot betydelsefullt pa spel (J. Potter, 1996) for Ludvig,
ndmligen hans musikerposition. Effekten av hans sjilvsidkerhet och upprorda
motkritik lyckas ocksa satillvida att han inte ldngre utsétts for mer kritik under
resterande delen av utdraget.

Osiékerhet, som Iris véljer att uttrycka som férsvar nir hon ifragasitts (rad 24),
fungerar déremot inte lika effektivt. Nér Iris séiger att hon inte visste sikert omfattar
detta ett kritiskt omdome av den egna prestationen snarare &n av nagon annans. Trots
att Ludvigs ifragaséttande pa sa sitt redan legitimerats fortsétter han att ifragasitta
deras insats. Att som Astrid svara pa kritik genom att uttrycka osékerhet, och dirmed
tillskriva kritiken legitimitet, far alltsa inte effekten att Ludvigs kritik minskar, utan
snarare att den dkar i omfattning och understryks én tydligare. I enlighet med vad som
visats i tidigare utdrag 6ppnar uttryck for osikerhet inte fér nagon gemensam dialog
om hur eleverna ska forbéttra sina prestationer, eller fér nagon form av medkénsla,
utan den mest framtridande effekten blir att Astrids prestation ifragasitts ytterligare.
Uttryck for oséikerhet blir pa sa vis en retorisk resurs som inte hjilper eleverna att
forstirka sin position som duktiga musiker inf6ér varandra.

Senare i utdraget ifragasiitts varfor singen inte hors (rad 18) vilket Benke till en
borjan undersoker utifran hypotesen att det handlar om ljudteknik (rad 2, 21, 28, 29,
30). Den hypotesen tycks Benke betrakta som falsifierad varfér han 6vergar till att
ifragasitta sangerskornas bristande mikrofonteknik (rad 36, 41, 42, 49, 55, 56, 58) eller
att de inte sjunger tillriickligt starkt (rad 33, 40). I den hér kritiken av Astrids och Iris
bristande sangteknik ansluter sig Benke, Dylan, Ludvig, Rickard och indirekt ocksa
Stefan som markerar att ljudvolymen ir tillridcklig nér Benke sjunger (rad 47). Istillet
for att, som Ludvig, anvinda sig av emotionalitet som en retorisk resurs for att
forstirka sin sjélvsikerhet, tar pojkarna hir stéd i varandra. Varken Benke eller Dylan
har under terminen vid nagot tillfille positionerat sig som sangare, vilket annars skulle
kunna forklara deras kunskap om mikrofonteknik. Detta hindrar dem dédremot inte att
forevisa och forklara hur sangerskorna forvintas géra med mikrofonerna for att det
ska lata bittre. Darfor dr det mer troligt att det, snarare dn mikrofonteknik, ir en
generell musikteknisk kompetens, som pavisats bidra till att indikera maskulinitet
(Armstrong, 2011; Green, 1997), som de aberopar med detta tillrdttavisande.

Kon ér inte en kategori som specifikt indexerats i det hir utdraget, men pojkarnas
kollektiva beteende i att sluta upp i denna kritik skulle kunna beskrivas som ett uttryck
for homosocialitet (Bird, 1996) vilket indirekt indikerar maskulinitet (Ochs, 1992).
Bird (1996) beskriver ocksa hur emotional detachment utgor en visentlig del av méns
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homosociala gemenskap. Detta ligger ocksa i linje med méns bristande
rollovertagande som visat sig ocksd i par som betraktar sig som jamstillda (C.
Holmberg, 1993). I de hir situationen dir det nu finns en grupp med pojkar som
ifragasitter flickornas sang dr det rimligt att anta att flickorna kénner sig utsatta och
utpekade, férst genom Ludvigs kraftfulla ifragaséttande och vidare genom att pojkarna
gemensamt identifierar flickornas sangteknik som det huvudsakliga problemet. Med
detta vill jag i forst peka hand pa att hela den sociala gemenskapen bér maskulina
fortecken. Det finns med andra ord inte en tydlig alternativ position som gor det
mojligt att uttrycka femininitet och samtidigt positionera sig som kompetenta
musiker. Att ge uttryck for sjilvsikerhet blir nagot efterstrivansvirt ocksa for
flickorna i Musikprofilskolans klassrum, vilket markerar ett brott mot den normativa
femininitet som Ambjornsson (2004) pekar pa som priglar interaktioner mellan
medelklassens flickor. Diremot fungerar sjélvsikerhet mer effektivt fér pojkarna bade
utifran att de stottar varandra i hogre utstrickning samt att de tillater sig anviinda sig
av ett mer utpriglat emotionellt sprak som ger storre eftertryck at deras beskrivningar.
Flickorna i det hir utdraget lyckas ddremot inte pa samma sitt som pojkarna uttrycka
sjilvsikerhet vilket ppnar for att ifragasitta deras musikerposition.

Samtidigt som den sociala interaktionen kan beskrivas med maskulina fortecken
aktualiseras elevernas olika kon i interaktionen. I kritiken av att flickorna inte tar
tillréackligt stor plats och inte sjunger tillrickligt starkt, aktualiseras en jamstélldhets-
diskurs som bygger pa att jamstélldhet snarare férviintas uppnas genom att flickor tar,
dn att pojkar ldmnar ifran sig, utrymme. Denna diskurs tar sig uttryck i allt fran att
separatistiska plattformar for flickor att ta plats skapas, si som Popkollo (Nordstrom,
2010), eller genom att flickor just férvintas ta storre plats i ljudrummet (Bjorck, 2011,
s. 103ff). Ocksa under den observerade terminen pa Musikprofilskolan aterkommer
uppmaningar till flickor som sjunger att ta i med sina réster. Aven om denna diskurs
draperas i ett nyanserat och sangtekniskt sprakbruk nér det kommer fran ldrare sa
fyller det likvdl funktionen av att uttrycka en forvintan till sangare, som i
Musikprofilskolan enbart utgors av flickor, att ta storre plats i ljudrummet, nagot som
diskuterats i ett tidigare avsnitt. Sammantaget far denna jamstilldhetsdiskurs tva
effekter. For det forsta aktualiseras elevernas kon, vilket utgor en forutséttning for att
skapa jamstilldhet. For det andra kan pojkarnas gemensamma kritik av flickornas
bristande sangteknik konstrueras som en insats for att hjdlpa flickorna att ta plats,
sjunga starkare, ha mikrofonen nirmare munnen snarare én att de skruvar ned
volymen pa PA systemet eller sina egna forstérkare.

Som visat sig i flera utdrag utgor situations of conflict (Billig, 1996) dterkommande
en adekvat beskrivning av elevernas interaktioner i Musikprofilskolans musik-
klassrum. En praktik som ocksa bir med sig flera karaktiristika som beskrivits som
maskulina (Bird, 1996). T denna implicita tivlan om vem som dr mest musikalisk utgor
sjilvsikerhet en effektiv retorisk resurs att anvéinda sig av och den sjilvsikra utgor en
eftertraktad position att inta. Oséikerhet didremot &r varken en eftertraktad position
eller en effektiv resurs att tillga, vare sig for pojkar eller for flickor. I en praktik som
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denna undantrycks ansatser till ett kollaborativt sékande efter forbittringsmojligheter
till forman for ifragasittande och forsvar av individuella musikaliska prestationer.
Detta innebér att komplicerade samspelsfragor som ror exempelvis tempo betraktas
som ett individuellt problem snarare &n ett kollektivt, ndgot som ocksa diskuterats i
tidigare avsnitt i avhandlingen.

Rationella argument 6verordnade
emotionella

Sangarna Andala, Hedda, Ingrid, Klara, Natalie och Lisa sitter i ett litet grupprum och
diskuterar hur de ska férdela solistinsatser i deras framforande av Shake it Out. Att
doma av intensiteten i interaktionen, hogt tempo och mycket 6verlappande tal, som
priglas av en kombination av rationella argument och emotionella uttryck, tycks
positionen som solist utgora en attraktiv position. Samtidigt tenderar rationalitet
snarare dn emotionalitet vara mer effektivt for att legitimera sina asikter samt fa gehor
for sina asikter i den hér praktiken.

1 Natalie: Men jag maste (.) >Hedda jag behover det dar pappret nu for jag maste se pa
2 andra sidan<

3 Hedda: Men det ar bara du som har ett sant papper jag vill ocksa kolla pa det

4 Klara: [Men det &r allas papper]

5 Natalie: [Men det &r jag som skriver har] (leende och smaskrattande)

6 Hedda: Va

7 Klara: [Det ar allas papper]

8 Natalie: [det ar jag som skriver upp héar]

9 Andala: Nasta var ar vi nu?
10 Klara: [I've been a fool and I have been blind]
11 Natalie: [I've been a fool and I have been blind]

12 Klara: and I can never leave the past behind. Det kan Hedda eller

13 Om du kan tédnka dig att du drar en hhast (.) vill du dra en hast (b&jer sig
14 fram, tittar och pekar med armen mot Hedda)

15 (3)

16 Ingrid: Spelar det nan roll vad det star

17 Klara: Jag men det &r den texten ju

18 Natalie: Men om jag tar den hédr >I've been a fool and I've been blind I can never
19 leave the past behind<

20 Hedda: Men vanta (tar pappret fran Natalie)

21 Hedda: blir det inte battre om hdr det a4r typ en mening (.) som gar ihop hér I'm
22 always dragging that horse around (.) eh ah I'm always been dragging that
23 horse around

24 Natalie: Men da kan vi goéra sahar

25 Hedda: >All of his questions, such a mournful sound <

26 Natalie: Men da kan man géra sahdr att det blir sd typ tre dar (pekar mot tre rader
27 pa textpappret och tar sedan pappret fran Hedda)

28 Klara: [Men tjag vill ju]

29 Natalie: [och sen sa] tre dar,
30 Natalie: [kolla hér]
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31 Andala: [>tonight I’'m gonna bury that horse in the ground<] sitter inte det ocksa ihop
32 Natalie: Men ja for Hedda har faktiskt ratt f£6r kolla har (Natalie tar pappret fran
33 Hedda)

34 Klara: >Man tjag vill kéra den delen< (lédgger armarna i kors, plutar med munnen
35 och vadnder huvudet nedat)

36 Natalie: Men kolla hdr (.) >I've been a fool and I've been blind I can never leave
37 the past behind I can see no way I can see no way< sen blir det (.)

38 >I'm always dragging that horse around all< of our love [is (ohorbart) such a]
39 Andala: [Det ar tva stycken]
40 Klara: [Fast det &ar punkt]
41 Natalie: mournful sound

42 Klara: Det &r punkt

43 Natalie: Och sen sa (.)
44 Andala: >so tonight I'm gonna bury that horse<

45 Klara: Men det finns ju inga (.) punkter i den har delen

46 (.)

47 Natalie: For d& blir det n&stan (.) tre tre har

48 Klara: Fast tjag vill ju koéra de:n (upprért i hégt rostlage)

49 Natalie: Men nu bli:r det sah(h)ar >Klara men Klara vi kan inte goéra sa mycket mer
50 an det har<
51 Hedda: Ska jag kéra den
52 Klara: A: fast det finns inga punkter i hela den hdr delen.
53 Natalie: Ok Hedda::
54 Andala: Okej >men det spelar ingen roll om det &r punkter<
55 Natalie: Men nu blir det sahar Klara
(Utdrag 26, lektion 2, Musikprofilskolan)

Samtalet mellan flickorna kretsar kring fragan om vem som ska sjunga solo och hur
olika delar av texten ska fordelas mellan dem (rad 13,14 18, 50, 52). Pa det papper som
savil Natalie (rad 1, 8, 31) som Hedda (rad 3, 20) gor ansprak pa star texten till laten de
ska sjunga. Pappret dr intressant eftersom noteringarna pa detta papper ligger till
grund for vem som ska sjunga vilka soloinsatser i laten. Att solisten &r en position som
ir attraktiv for eleverna blir ocksa tydligt i den stundtals ganska hetsiga diskussionen
med en hog frekvens av 6verlappande tal (rad 4-5, 7-8, 10-11, 28-29, 30-31, 38-40),
emotionella uttryck (rad 28, 33, 34, 47) och med ett ganska hégt tempo i bade i enskilda
utsagor och sekventiellt. Nér flickorna, efter att de jobbat med detta i gruppen en stund
efter det hir utdraget, kommit ut till de 6vriga blir ocksa forsta fragan, da av Henrik,
vem som ska sjunga solo, vilket forstirker ldsningen att solisten utgor en central
position for eleverna i Musikprofilskolans klassrum. Den enda av flickorna som
uttryckt att hon inte vill ha ndgon soloinsats var Andala. Att hon behovde forklara detta
vid flera tillfdllen understryker ocksa ytterligare att det forvéntade &r att vilja sjunga
solo, och inte stimmor i en kor. Att solisten ir en position som star pa spel ricker
didremot inte for att forsta flickornas interaktioner, utan det handlar ocksa om vilken
textrad de far sjunga i sina solon. Utéver texten finns det ocksd en mojlighet att
flickornas forhandlingar handlar om det melodiska materialet i anslutning till varje
textrad, vilket skapar olika mojligheter att sticka ut och fa visa sin musikalitet.
Florence and the Machine som framfort laten Shake it Out, som eleverna arbetar
med, ir ett rock/pop/soul band med en ganska traditionell sdttning med en lead-

141



sangerska och en kompgrupp. Aven om liten finns i ett antal olika kdrversioner pa
Youtube, som tar fasta pa en del stimmor som finns i originalversionen, sa ér det alltsa
inte primért en kor-lat, varfor uppdraget att bade distribuera soloinsatser och tillika
att diskutera och distribuera korstimmor ganska avancerad i sig. Utdver detta ér det
ocksa ganska rimligt att anta att lirarna, i synnerhet Mia som aterkommande jobbar
med sangerskorna, ocksa kinner till att solistpositionen dr attraktiv, och dérfor kan
orsaka svarigheter da sju elever sjilva ska komma 6verens om hur denna position ska
fordelas dem emellan. Trots denna ganska komplexa uppgift far flickorna ansvaret att
16sa detta i hog grad sjélva, utan ldrares nérvaro, vilket positionerar dem som bade
konforma och tillrickligt kompetenta for att ta sig an och klara av att 16sa uppgiften.
Det ska tilldggas att ldraren, Mia, var delaktig under manga andra situationer for att
identifiera stimmor, arrangera, och 6va laten med dem, men i det hir utdraget var
eleverna sjilva i sitt arbete. I viss utstrickning axlar ocksa eleverna detta ansvar
genom att engagera sig i uppgiften och forsoka l6sa den. Det kan ocksa beskrivas som
att flickorna &r konforma i detta att de inte protesterar mot uppgiften i sig, utan
accepterar samt forsoker l9sa den sjélva.

Iden intensiva férhandling om textrader och soloinsatser som pagar i utdraget stills
uttryck for emotionalitet och rationalitet mot varandra. Klara, som initialt haller i
pappret, stilller fragor om vad Hedda kan tidnka sig att sjunga (rad 12-14). Den hér
fragan syftar pA Heddas personliga kénsla och om hon kan tidnka sig acceptera att
sjunga en viss strof. Efter en stunds paus (rad 15) och négra rader senare tar Hedda
pappret (rad 20) och borjar argumentera for att ett fokus pa textens innehall och
struktur bor ligga till grund f6r hur eleverna delar upp stroferna mellan sig (rad 21, 23,
25) vilket genast far gehor hos Natalie (rad 24, 26, 27) och gar vidare igenom
sangtexten pa pappret for att se vad Heddas forslag far for konsekvenser. Aven Andala
bekriftar att Heddas fokus pa textens innehall 4r mer logiskt och bor ligga till grund
for en uppdelning av texten i olika soloinsatser (rad 30). Att ta utgangspunkten i
sangtexten och med logiska, rationella, argument peka pa hur texten hinger samman,
bidrar till att konstruera out-there-ness (J. Potter, 1996) vilket 6ppnar en mojlighet att
nagon far "ritt” (rad 32) och nagon annan fel. Vidare 6ppnar ocksa det rationella for
att frikoppla individen fran emotionalitet som Boler (1999) menar har underordnats
det rationella i skolans historia. Mot slutet konstaterar Natalie med en extreme case
formulering att "nu blir det sahdr” (rad 55), och "vi kan inte gora mer 4n det hir” (rad
49, 50), vilket slutligen etablerar den rationella positionens 6verordning 6ver den
emotionella i den hir sekvensen.

Den sanningsskapande kraften i dessa rationella argument blir ocksa tydlig genom
att varje forsok fran Klaras sida att paverka de andra genom att uttrycka personlig
onskan (rad 28, 48) eller besvikelse (rad 34, 35, 48) misslyckas. Parallellt med dessa
kénsloargument uttrycker Klara ett mer objektivt, rationellt, argument for att paverka
beslutet, nimligen bristen pa punkter i sangtexten (rad 40, 42, 45, 54). Argumentet i
sig &r adekvat satillvida att punkter vanligtvis markerar slutet pa meningar, men
déremot avfirdas punkterna som obetydliga (rad 54). Sangtexter skrivs ocksa ofta, likt
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dikter, utan interpunktioner, vilket ocksa kan bidra till att Klaras argument inte vinner
legitimitet. Forutom att emotionalitet inte fungerar som en retorisk resurs for att vinna
gehor for sin asikt stills vissa krav pa ett argument for att det ska passera som ett
legitimt rationellt argument, varfér Klaras papekande om punkter inte vinner gehor.

En annan, parallell, dimension som gor sig pamind i elevernas forhandling ar
relationen mellan laten som helhet och den personliga viljan. Natalies argument att
Hedda har "rétt” (rad 31), eller att det "blir sa” (rad 54), konstruerar den musikaliska
helheten som primér och den individuella 6nskan att sjunga en viss textrad som
sekundér. Att nagot blir rétt kan alltsa ldsas som att det ir béttre fér det musikaliska
uttrycket i sin helhet. Aven om den konkurrenssituation som priiglat ett stort antal av
de tidigare utdragen fran Musikprofilskolans musikklassrum ocksa reproduceras hir,
utmanas den av en diskursiv konstruktion dir det musikaliska uttrycket i sin helhet
far 6verordnad betydelse for de individuella musikaliska prestationerna. Om avsnittet
déremot ska bidra till att en slutsats artikuleras handlar den frimst om att rationalitet
ir overordnad emotionalitet som resurs for att fa gehor for sin asikt bland flickorna i
Musikprofilskolans musikklassrum.

Korrekt formell terminologi och korsang

Det hir utdraget utspelar sig nagot senare under samma lektion som utdraget i
foregaende avsnitt (utdrag 26). Andala, Hedda, Ingrid, Klara, Lisa och Natalie
diskuterar vidare, fortfarande med ganska hog intensitet, men nu kretsar
interaktionen kring stimmor i koren. I samtalet anvinder eleverna inledningsvis en
informell terminologi men limnar senare den till férman for en mer formell
musikalisk terminologi.

1 Lisa: Vilka stdmmor ska alla sjunga sa att man har en speciell
2 Stamma

3 Klara: Jag ar lag

4 Lisa: Ljus, ljus (pekar pa Ingrid och Natalie)

5 Andala: Jag ar medel lag

6 Natalie: ok sa& Ingrid &ar

7 Lisa: ok men vi har bara alt sa [dda har vi sopran alt tenor]

8 Natalie: [Lju::s] (skriver samtidigt pa pappret)
9 Klara: Det &r inte la(h)a:g

10 Hedda: Vi maste ha nan mérk stamma

11 Klara: Jag dr hog, jag menar ar 16g jag menar lag

12 Andala: Tenor

13 Lisa: TENOR Klara, tenor

14 Natalie: Ar du tenor

15 Klara: nej jag e (rynkar pa ogonbrynen)

16 (.)

17 Klara: Jag ar inte tenor, jag e (.) léa:g

18 Lisa: [Tenor &r lag]

19 Andala: [Tenor ar lag]
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20 Ingrid: [tenor ar 1lag]

21 Klara: Varfér sdger ni inte lag bara (rynkar pa Ogonbrynen)
22 Andala: f6r att det ar olika lag och lag

23 Natalie: Lisa dr du inte sahdr mellan tenor och

24 Lisa: Jo jag ar mellan tenor och e:h

25 Andala: Alt

26 Lisa: Jag kan sjunga lite jag &r alt 2 (visar tva fingrar
27 i luften) (.)

28 Lisa: Jag ar alttenor f6r jag kan

29 Andala: [>jag &r ocksa alttenor<]

30 Lisa: [sjunga bade] mellan och mérka.

31 Andala: Jag med
32 Hedda: Jag kan sjunga ganska ljust
33 Andala: Ja, det kan du, sa& du (.) &r (.) alt
34 Ingrid: Jag ar soprta::n (i ett hoégt omfang, tittar kort upp fran
35 telefonen som hon har haft framfdér sig hela tiden)
36 Hedda: Jag har alltid varit alt
37 Natalie: sa du ar altsopran egentligen
38 Hedda: A:
39 Andala: Och jag och Lisa &r bada alt och tenor
40 Klara: Men du har skrivit sdhdr ljus, ljus (tittar pa och pekar
41 mot pappret som Natalie sitter och skriver pa)
42 Natalie: Men jag har bara skrivit sa (tittar upp, ler och himlar
43 lite med &gonen)
(Utdrag 27, lektion 2, Musikprofilskolan)

I forsta raden patalar Lisa behovet att definiera alla flickornas rostlidgen (rad 1, 2). Att
sjunga i ett visst rostlédge blir ocksa synonymt med en viss position i koren (rad 28-30,
32-33). Med undantag av Ingrid, som faktiskt sjunger i ett hogt tonléige samtidigt som
hon benédmner sig sjéilv som sopran (rad 34), ger eleverna inte egentligen uttryck for
sina olika rostligen som en del i denna férhandling, utan férhandlingen sker istillet
utifran sprakliga beskrivningar av sitt rostlége i relation till kérstimman. Det dr denna
forhandling och de positioner som denna forhandling omgirdar som star i fokus i
analysen av utdraget.

Nir eleverna ska benéimna sina olika roster i termer av tonomfang anvénder de sig
initialt av termer som lag-hog (rad 3, 5) eller mork-ljus (rad 4, 10) for att uttrycka om
de kan sjunga i ett hogre eller ldgre register. Bada dessa begreppspar framstar som helt
utbytbara och synonyma med varandra. Senare i utdraget aktualiseras ytterligare en
terminologi for att benimna korstimmorna som tenorer, altar eller sopraner vilket
bygger pa en mer traditionell benimning av korstimmor (jaimfér Borgstrom-Kéllén,
2014; Hentschel, 2017). Aven om dessa stimmor stundtals relateras till positioner som
eleverna faktiskt haft i olika korer (rad 36) fyller benimningen av kérstimman snarare
funktionen att beskriva elevernas mojliga tonomfang. Detta blir ocksa tydligt genom
att eleverna kombinerar stimmor med varandra (rad 28, 29, 37) for att béttre beskriva
sina respektive tonomfang. Att vara alttenor betyder alltsa att bade kunna sjunga alt
och tenor (rad 28, 30), och inte att detta utgor en specifik position i kiren i sig.

Vem som positioneras som vilken stimma tycks inte heller i utdraget vara nagot
som stills pa spel. Positionen som sopran, som visat sig utgéra en mer
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efterstravansvird position i sangundervisning, verkar inte vara forknippad med nagon
sérskild dragningskraft i det hér utdraget. Niar Borgstrom-Kéllén (2014) analyserar
elevernas intresse att inta positionen som sopran i koren i sin studie menar hon att
detta frimst dr forknippat med mojligheten att horas tydligare, och inte enbart sjunga
stimmor i bakgrunden. Att eleverna redan fordelat soloinsatser sinsemellan kan bidra
till att fragan om stimmor i koren inte dr nagot som sa tydligt star pa spel for eleverna
i utdraget. Aven om korstimmor visat sig bira med sig tydliga kénskonnotationer, och
didrmed indirekt skulle kunna indikera kén (Ochs, 1992) verkar kén som kategori inte
ha stort forklaringsvirde i den hér interaktionen. Nir Klara ifragasitter att hon
positioneras som tenor (rad 17) dr min tolkning att det, snarare &n att Klara skulle
riskera att forlora i femininitet genom att sjunga en stimma som traditionellt sétt
sjungs av pojkar eller mén, handlar om vilken terminologi som anvinds for att beskriva
rostliget (rad 21).

Johansson (2002) har identifierat hur den formellt skolade musikern anvinder en
mer viletablerad musikalisk terminologi i hogre utstrickning, nagot som den
informellt skolade musikern undviker. Aven om Johanssons studie handlar om
rockmusiker i forsta hand sa utgér denna distinktion en mojlig ingang for att diskutera
begreppsanvindning utifran distinktionen mellan informellt eller formellt skolad
musiker. Inledningsvis dominerar framfor allt en informell terminologi (rad 3, 4, 5, 8,
9, 11, 21, 30, 32, 40) som senare 6vergar till en mer formell terminologi i allt hogre
utstrickning (rad 12, 13, 14,17, 18, 19, 20, 23, 26, 28, 29, 34, 36, 39). Att Lisa, Andala och
Hedda 6vergar fran att anviinda en informell terminologi till att anviinda en formell
kan ldsas som en reparation (Schegloff, 1992; Schegloff et al., 1977) varfér den
informella terminologin kan antas vara mindre accepterad. Att Natalie himlar med
ogonen och forsoker undfly kritiken (rad 42) nér Klara papekat att hon inte anviént sig
av den formella terminologin (rad 40, 41) ir ocksa ett uttryck fér att den formella
terminologin etablerats som den korrekta.

Innan Andala introducerar termen tenor (rad 12) anvinder sig eleverna
oproblematiskt av den mer informella terminologin, men hir héinder nagot i
interaktionen. Vid raden innan har Klara tvekat i hur hon ska beskriva sitt rostlidge
(rad 11). Den formella terminologin bidrar i Andalas uttalande till att konstruera en
hogre grad av sanning genom en mer precis beskrivning. Nér Klara ifragasitter varfor
de anviinder denna formella terminologi dr svaret fran Andala ocksa att den informella
terminologin dr mindre precis och inte récker till (rad 22) och syftar pa att ldg fér en
flicka i koren kan omfatta savil alt- som tenorstimman. Strivan att vara mer precis i
sin kommunikation kommer ocksa till uttryck genom mer specifika benimningar av
stimmorna sa som alt 2 (rad 26), alttenor (rad 28, 29) och altsopran (rad 37). Eleverna
anvinder sig alltsa av hogre grad av detaljrikedom som en retorisk resurs att skapa
trovirdighet och legitimitet (Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996), nagot den
formella terminologin bidrar till.

I denna interaktion framtréider ocksa kamratlidraren som en attraktiv position, den
som vet och kan férmedla sin kunskap till andra. I kontrast till vad som visat sigi andra
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studier (Tholander & Aronsson, 2003) aktualiseras positionen som kamratlirare av
kamratldraren sjilv, vilket jag redan patalat utgor ett aterkommande monster bland
eleverna i Musikprofilskolans klassrum. Aven i det hir utdraget gors detta genom att
patala brister hos andra. I det hér utdraget férklarar Andala, Ingrid och Lisa samtidigt
(rad 18, 19, 20) relationen mellan séng i ett lagt register och positionen som tenor i
koren, vilket dessutom uttrycker en viss iver att inta positionen som kamratlirare.
Andala foljer ocksa upp detta och forklarar poingen med att anviinda en formell
korterminologi (rad 22). Kunskapen om relationen mellan omfang i résten och
stimmorna i kéren blir i den hir sekvensen en resurs for att realisera positionen som
kamratlérare.

Att uttrycka sig med en korrekt terminologi kan ocksa ldsas som ett sitt att
positionera sig som korsangare, som nagon som faktiskt har erfarenhet av att sjunga i
kor. Att anviinda en mer formell musikalisk terminologi indikerar pa sa sétt indirekt
den egna positionen som korsangare och kan i férlingningen fungera som vad Potter
(1996) benédmner category entitlement, genom att nagon som sjungit i kér ocksa kan
antas veta mer ocksa om korstimmor. Potter (1996) argumenterar ocksa for att ett mer
indirekt forfarande for att skaffa sig en berittigande position kan vara mer effektiv dn
ett direkt. Ett explicit pApekande om den egna erfarenheten av korsang skulle alltsa
inte fungera lika effektivt som nér eleverna, likt Hedda (rad 36), indirekt siger att hon
har sjungit i flera korer, for att etablera legitimitet at den egna positionen som
korsangare.

Den formella terminologins éverordning 6ver den informella, i elevernas samtal om
omfang och korstimmor, blir betydelsefull satt i relation till en stridvan att positionera
sig som mer autentisk korsangare. Koren &r i sig sjilv forhallandevis formellt
organiserad med en korledare, bestimda tider och nagon typ av organisation som kan
16sa fragan om ersittning till korledaren exempelvis. En korledare har ocksa oftast en
traditionell musikalisk skolning bakom sig, och dirmed &r det ocksa troligt att den mer
formella terminologin 4r den som framfor allt kommer till uttryck ocksa da korer
repeterar. I analogi med denna beskrivning blir anviindandet av en formell musikalisk
terminologi ett sitt att mer autentiskt positionera sig som korsangare. Den formella
korpraktiken blir ocksa tydlig satt i relation till den mer informella musikaliska praktik
som praglar gehorsmusikerns skolning (Green, 2001; Johansson, 2002; Lilliestam,
1995). Autenticitet som informellt skolad musiker gors snarare med ett informellt
musikaliskt sprakbruk (Johansson, 2002), nagot som ocksa visat sig bland eleverna i
Musikprofilskolans musikklassrum.

Sammanfattningsvis har det hir utdraget visat hur en formell musikalisk
terminologi dr 6verordnad en informell nir flickorna definierar sig sjélva och varandra
utifran vilka register de kan sjunga i. I motsats till vad tidigare forskning har visat star
déremot inte stimmorna inbordes pa spel i just denna situation, utan det &r snarare
relationen mellan en formellt skolad och en informellt skolad musikerposition som
aktualiseras. I detta spel utgor den formella musikaliska terminologin en resurs for att
mer autentiskt positionera sig som korsangare. Denna formella terminologi gar ocksa
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mer i linje med den musikaliska praktik som priglar musikundervisning i skolan som
den formella ldrosituation den utgor. Att anvinda ett formellt musikaliskt sprakbruk
ar ddrmed ocksa forenlig med positionen som konform elev vilken engagerar flickorna
i Musikprofilskolans musikklassrum i hogre utstrickning én pojkarna.

Sammanfattande analys av
Musikprofilskolan

I den hir sammanfattningen kommer jag att presentera resultaten pa liknande sétt
som i ssmmanfattningen av féregaende kapitel for att underlitta en jimférelse. Samma
positioner, nimligen konform/rebellisk, humoristisk/serios, sjilvsiker/osiker samt
emotionell/rationell, star i centrum f6r elevernas positionerande #ven i detta
musikklassrum. Diremot forhaller sig elevernas positionerande helt annorlunda till
dessa motsatspar, vilket far effekter for elevernas aktiviteter.

Eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum positionerar sig som konforma elever
pa sa vis att de aktivt engagerar sig i musikaliska aktiviteter som de &r formulerade av
lararen, detta oavsett om ldraren dr nérvarande eller inte. Konformitet i sig
aktualiserar en storyline i vilken elevernas engagemang i undervisningen sitts i
relation till de olika forvéntningar som en ldrare har pa elever i klassrummet. Nér
elevernas konformitet diremot ifragasitts, genom att liraren papekar att de pratar for
mycket, inte lyssnar tillréckligt vil eller inte har med sig material till lektionen som
exempelvis penna och noter, aktualiseras diremot en parallell storyline i vilken bade
lararen och eleverna positioneras och bedéms utifran deras legitimitet som musiker.
En sadan storyline stéller helt andra krav pa ldararen att skapa legitimitet for sina
forvintningar pa eleverna och skapa ordning i klassrummet (Billmayer, 2015;
Richardson & Fallona, 2001; Samuelsson, 2008). Samtidigt erbjuder denna storyline
storre mojligheter for eleverna att ifragasitta ldraren utan att deras position som elev
egentligen hotas. Dessa bada storylines verkar parallellt och utnyttjas pa olika sitt av
pojkar och flickor.

Positionen som konform elev star tydligare pa spel for flickorna vilket tar sig uttryck
i att flickorna tar ett storre ansvar &n vad pojkarna gor. Exempel pa denna konformitet
utgors exempelvis av att flickorna oftare har med sig penna och notblad vilket, i
kombination med en forvintan fran ldrarna att sjilva ta ansvar for avancerade
uppgifter, far effekten att de i hogre utstrickning ocksa far en central position nér
eleverna 6var gemensamt genom att de for anteckningar och haller koll pa notbilden.
Utifran att solisten i den individuellt orienterade musikerpraktiken éverordnas den
kollektivt orienterade bandledaren eller kompmusikern innebér uttryck for denna
konformitet ocksa ett hinder att samtidigt realisera en position som kompetent
musiker.
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Pojkarna i Musikprofilskolans musikklassrum markerar ett tydligt oengagemang i
positionen som konform elev. Aven om detta oengagemang ligger i linje med hur
distans till skolan visat sig forstirka pojkars sociala status (Arnesen et al., 2008;
Jonsson, 2014; Nystrom, 2012; Willis, 1981) dr det mer troligt att det i denna praktik
snarare handlar om ett avstandstagande fran positionen som konform elev. Istéllet ir
det snarare positionen som musiker i en popmusikdiskurs som framstar som attraktiv
for eleverna varfor ett avstandstagande mot ldrarens férvintan att ha noter framfor sig
kan utgbra en retorisk resurs for att mer autentiskt positionera sig som gehérsmusiker
eller informellt skolad musiker (Green, 2001; Johansson, 2002; Lilliestam, 1995).

Eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum uppvisar vidare ett stort engagemang
i att musicera, och positionerar sig pa sa vis som seridsa. Denna seriositet dr ocksa lika
stor oavsett ldrarens nérvaro. Detta kan ocksa beskrivas som att eleverna &r varandras
publik under lektionerna. Den performativa kultur som aterkommande visat sig i
studier av skolan (Ball, 2003; Holm, 2014; A. Rasmussen et al., 2014; Zandén & Ferm
Thorgersen, 2015), i vilken uppvisning for ldraren utgor ett centralt moment, &r inte
lika applicerbar i den hér praktiken. Att lirarens omdomen om eleverna inte ir nagot
som star pa spel for eleverna innebir ddremot inte att de 4r utsatta fé6r mindre social
kontroll, utan snarare det motsatta. Den disciplinira humor som priglar elevernas
interaktioner i Musikprofilskolans musikklassrum forstérker dessutom diskursers
disciplindra funktion och forsvarar for eleverna att bryta mot dessa utan att det
synliggors. Sammantaget skapar detta ett konkurrensinriktat klimat dér kollektiva
tendenser trycks undan till f6rméan for olika tekniker att skaffa sig individuellt
utrymme att visa upp sin musikaliska kompetens.

En diskurs som gor sig pamind i elevernas positionerande i Musikprofilskolans
musikklassrum, som indirekt indexerar kén (Ochs, 1992), dr sangen med sin feminina
konnotation. Denna diskurs tar sig bland annat uttryck i det storre retoriska arbete
som pojkarna maste géra om de vill distansera sig (Francine, 2007) fran den feminina
konskonnotation som sangen medfor. Sadana resurser kan vara att sjunga skimtsamt
eller att forstélla rosten genom att sjunga i falsett vilket frankopplar sangen fran den
egna positionen (Attardo, 1993). For flickorna aterfinns inte nagot sadant retoriskt
arbete varfor positionen som sangare snarare kan beskrivas som en attraktiv position.

Att uttrycka sjélvsékerhet utgor en effektiv resurs for att etablera sig sjilva som
duktig musiker fo6r eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum. Betydelsen av att
uttrycka sjilvsikerhet dr ocksa intimt forknippad med att framtrida som musiker
vilket eleverna forvéntas gora i slutet av terminen, men som de ocksé i nigon mening
gor infor varandra ocksa &ven nir de Gvar. Sjilvsikerhet dr pa sa sitt 6verordnat
osékerhet i elevernas interaktioner i den hir praktiken. Denna sjilvsikerhet kommer
aterkommande till uttryck genom att elever sjilvmant borja korrigera andra elever,
och pa sa vis positionera sig sjalv som subteacher eller kamratlidrare (jamf6r Tholander
& Aronsson, 2003). Att ifragasitta andra bidrar ddrmed till att forstirka den egna
positionen som den som kan bittre. Detta bidrar vidare till att interaktionerna i
Musikprofilskolans musikklassrum i hog utstrickning priglas av vad Billig (1996)
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benémner situations of conflict. Att diremot visa upp sin formaga i syfte att fa berém
av Ovriga utgor dirfor inte en fungerande resurs for att positionera sig som kompetent
musiker eftersom eleverna inte berémmer varandras prestationer i nagon storre
utstrickning. Att verbalt understryka sin egen kompetens ir inte, likt vad som visat sig
i andra situationer (Kilger, 2017; Speer, 2011, 2012), forknippat med nagon risk att
positioneras som skrytsam varfor detta ocksa utgor en mojlig retorisk resurs for
eleverna. Sammantaget skapar detta ett klimat som priiglas av individualitet snarare
an kollektivitet och dir fel och brister didrmed blir en fraga om enskilda elevers
prestationer. I forlingningen innebédr detta att mer komplicerade kollektiva
svarigheter i samspel inte adresseras i ndgon storre utstrickning.

Som konstaterat utgor sjilvsikerhet en eftertraktad position for bade pojkar och
flickor och ir pa sa sitt inte sa tydligt konskodad. Daremot férekommer skillnader i
hur pojkar och flickor uttrycker sjélvsidkerhet och i vilken grad detta accepteras. Att
anvinda sig av emotionella uttryck for att forstérka sin asikt, frimst genom att uttrycka
ilska, vilket 4r en emotion som redan konstaterats kommunicerar maskulinitet
(Kiesling, 2018a, 2018b), &r ddrmed mer accepterat bland pojkar. Den sjilvsikra blir
pa sa sitt en mer tillgéinglig position for pojkar att inta bade genom att de férfogar Gver
fler och mer kraftfulla retoriska resurser s som att i affekt uttrycka ilska och
upprordhet exempelvis for att realisera en sadan position, men ocksa for att
sjilvsikerhet i sig dr ett uttryck som ligger i linje med en hegemonisk maskulinitet
(Connell, 1995/2003). Pojkarna agerar ocksa homosocialt (Bird, 1996) i viss
utstrickning genom att de stéttar varandra om nagon kritiseras, vilket ocksa markerar
att det dr nagot accepterat.

Aven flickorna uttrycker sjilvsikerhet men gor detta med andra retoriska resurser
dn vad pojkarna gor. Genom att aberopa notbilden samt anvinda en mer formell
musikalisk terminologi legitimeras kritik av andras musicerande och pa sa vis
positionera sig sjilva som sjilvsikra och kompetenta. Detta kan ocksa beskrivas som
att flickorna i hogre utstrickning anvinder sig av rationalitet, snarare &n
emotionalitet, som en resurs i sitt positionerande.

Uttryck for osiikerhet dr problematiskt for eleverna eftersom det innebér en risk att
ytterligare kritiseras och didrmed riskera sin musikerposition. Detta giller for savil
pojkar som flickor, men eftersom pojkarna i sa hog utstrickning véljer att undvika
uttryck for osiikerhet, medan det forekommer bland flickorna, blir flickorna ocksa mer
utsatta fér den kritik denna osikerhet for med sig. Flickorna beskrivs ocksa som i
storre behov av att utveckla sin sjélvsékerhet for att vaga ta plats (jamfor Bjorck, 2011)
bade pa scenen och i ljudrummet med sina roster. Oséikerhet indikerar ocksa till viss
del kon indirekt, bade som ett utfall av hur osékerhet visat sig utgora en central del av
att uttrycka femininitet (Ambjornsson, 2004; Skeggs, 1997/2000) men ocksa utifran
en aterkommande jamstélldhetsdiskurs i vilken flickor forvéntas ta plats och dirmed
samtidigt pekas ut bade som flickor och som osiikra, samt att detta legitimerar for savil
larare och andra elever att hjdlpa flickorna att gora detta.
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7. Olika musikklassrum, olika
forutsiattningar

Redan i titeln pa avhandlingen presenterar jag ndgot som skulle kunna beskrivas som
ett centralt resultat, nimligen det inte bara ir musik eller musicerande som star pa spel
i elevernas positionerande. I och med att detta resultat delvis &r ett utfall av att jag haft
som ambition att undvika att pa forhand utga fran att musik &r centralt i elevernas
interaktioner kan det ocksa beskrivas som ett metodologiskt bidrag till det musik-
pedagogiska forskningsfiltet. Detta ska inte pa nagot sétt missforstas som att musik i
sig dr ett 4mne som eleverna ir ointresserade av, utan bara att musik inte ricker till
som utgangspunkt for att forsta elevernas positionerande och vad som stdr pd spel
(Potter, 1996) i deras interaktioner. Detta ir vidare ett resultat som har biring oavsett
om eleverna med sitt skolval uttryckt ett specifikt intresse for &mnet eller om de valt
skola utifran nérhetsprincipen. Elevernas interaktioner har i bada klassrummen
kretsat kring ett antal positioner som jag i detta kapitel kommer att diskutera
tematiskt, ndmligen konform/rebellisk, humoristisk/seri0s, sjdlvsdiker/osdker samt
emotionell/rationell.

Dessa begreppspar bidrar ocksa till att fortydliga ytterligare ett av studiens mer
centrala resultat, nimligen de skillnader och likheter som visat sig mellan elevers
positionerande i en musikprofilskola jimfért med en motsvarande icke-musikprofil-
skola. Att jag presenterar positionerna som motsatspar innebér inte att de ska forstas
som uteslutande, som i alla praktiker kan skiljas at fran varandra. Tvirtom star de inte
séllan i niira relation till varandra och omfattas av varandra pa ett liknande sétt som
Billig (1988) beskriver motpolerna i ett ideologiskt dilemma. I den hir avhandlingen
séitts ddremot inte positionerna i relation till nagon 6vergripande ideologiproduktion,
varfor analogin med ideologiska dilemman slutar dér. Istillet utgér de olika positioner
som eleverna i olika hog utstrickning positioneras utifran, och sjélva strévar efter att
positionera sig i enlighet med, i de olika musikklassrummen. Motsatsparen kan dirfor
beskrivas som spdnningsfilt som kan bidra till att belysa skillnader och likheter mellan
elevernas positionerande i de olika musikklassrummen. For att jimforelsen mellan
klassrummen ska framtrida tydligt for ldsaren, trots att elevernas positionerande
spanner Over en lang rad positioner och retoriska resurser, har en viss grad av
upprepning i texten varit nédvéndig.

Utéver att presentera en sammanfattande jimforelse mellan elevernas
positionerande i respektive musikklassrum kommer jag i det foljande att belysa hur

151



elevernas positionerande samspelar med aktiviteter i musikundervisningen och som
jag presenterat i kapitel 2. Efter detta kommer jag att diskutera resultaten av elevernas
positionerande i de olika musikklassrummen i relation till en storre samhillelig
kontext, bade for att ge ett tydligare underlag till fragan om resultatens
generaliserbarhet till andra musikklassrum" och for att peka pa behovet av ytterligare
forskning. Allra sist kommer jag att diskutera resultaten utifran dess potential bidra
till férédndring i riktning mot en socialt inkluderande musikundervisning.

Konforma och rebelliska positioner

Att positionera sig som konform innebir att gora vad som forvintas i en specifik
situation. Eleverna i Centralskolans musikklassrum bade positionerar sig och
positioneras som konforma elever genom att de i hog utstrickning infriar lirarens
forvintningar, hoérsammar ldrarens férmaningar och tar ansvar for att driva
undervisningen framat. Eleverna uppfyller dirmed ocksa de férvintningar lirare i den
svenska grundskolan generellt har pa sina elever (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008).
Detta aktualiserar en storyline i vilken eleven far sin betydelse i en hierarkiskt under-
ordnad relation till ldraren. Den konforma elevpositionen blir ddrfor mer aktuell nir
musikldraren dr ndrvarande i interaktionen. Pa sa sétt kan elevernas positionerande i
Centralskolans musikklassrum jamféras med vad Ball (2003) bendmner en
performativitetskultur vilken i korthet innebér att prestationer i férsta hand gors for
att visa upp sina formagor i syfte att forma ldraren att sétta ett hogt betyg. Detta dr en
kultur som aterkommande visat sig forekomma i dagens skola (Ball, 2003; Ball et al.,
2012; Holm, 2014; Lunneblad & Carlsson, 2012; A. Rasmussen et al., 2014). Den
elevposition som eleverna intar i Centralskolans musikklassrum skulle pa sé vis kunna
benéimnas den konforma prestationsorienterade eleven.

Aven om denna position #ir central for eleverna i Centralskolan #r den inte
dominerande i samtliga interaktioner. Ddrmed kan interaktionerna istéllet mer
adekvat beskrivas med Billigs begrepp situations of identification (Billig, 1996, s. 164ff).
Med detta begrepp riktar Billig kritik mot sociologiska studier som beskriver individer
utifran olika grader av konformitet och menar att ett saidant synsétt forsvarar fruktbara
analyser av situationer da vanligtvis konforma elever inte &r konforma. Att exempelvis
beskriva eleverna som insocialiserade i skolans normsystem (Billmayer, 2015;
Samuelsson, 2008, s. 187) blir problematiskt eftersom det osynliggér den variation, de
tillfillen av konflikt, som ocksa férekommer. Istillet menar Billig att skillnaden ligger
i om eleverna foretriddesvis drivs av konsensus snarare &n av konflikt. Eleverna i
Centralskolans musikklassrum visar ocksa tendenser till konflikt, men dessa 6vergar
forhallandevis snabbt i strivan efter konsensus, vilket jag léiser som att positionen som

11 Se s. 45 for ett resonemang om generalisering av resultat.
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konform é&r 6verordnad positionen som rebell bland eleverna. I praktiker nér
konformitet utgér det forvéintade menar Billig att acceptansen &r storre for
repressalier mot normbrott, vilket ocksa blir tydligt i den hir avhandlingen.

Ziehe (1982/1986) har i sina sociologiska studier av samhéllet och skolan pekat pa
hur relationen mellan ldrare och elev avauratiserats och avlegitimeras. Framfor allt ér
det fordndringar i samhillsklimatet som Ziehe anger som grund att forklara denna
fordindrade relation mellan lirare och elev i klassrummet. Trots att detta dr en gammal
studie finns det inte mycket som pekar pa att ldrarens auktoritet skulle ha
ateretablerats som sjélvklar i musikklassrummet. Tvértom vittnar flera studier om ett
behov av olika styrningstekniker (Ericsson & Lindgren, 2010) och disciplinerande
atgirder (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008) for att skapa ordning i klassrummet,
varfor ldrarens auktoritet inte &r sjdlvklar i den svenska grundskolans musikklassrum.
I Centralskolans musikklassrum tenderar denna beskrivning didremot inte att ha
samma béring. Trots att David, ldraren, gor ett visst arbete for att skapa ordning i
musikklasrummet #r det inte trovirdigt att beskriva hans ldrarauktoritet som
avlegitimerad. Istillet kan relationen mellan ldrare och elev i Centralskolans
musikklassrum beskrivas som professionell. Lirarens hierarkiska 6verordning &r
diarmed tydligt kopplad till den formella situationen i skolan och klassrummet varfor
eleverna, sett till framtida positioner i yrkeslivet, samtidigt kan uppfatta sig sjéilva som
potentiellt likstidllda med, eller till och med 6verordnade, liraren. Den goda relation
mellan ldrare och elev som beskrivits som viktig for att skapa ordning i klassrummet
(Billmayer, 2015; Ericsson & Lindgren, 2010; Reese, 2007; Samuelsson, 2008) &r
annorlunda uttryckt redan etablerad, om &n i en formell snarare &n personlig form.
Léraren kan exempelvis skimta utan att eleverna tappar fokus eller tar skimtet som
en intikt for att inte fullfélja uppgiften. Denna relation mojliggor vidare for ldraren att
anvinda sig av ett antal metoder for att ocksa skapa en god stimning i klassrummen
genom att limna mycket berom (Reese, 2007) eller skimta mycket (Berge, 2016;
Richardson & Fallona, 2001) utan att detta innebér en risk att ordningen i klassrummet
rubbas. Sett fran ldrarens perspektiv skulle detta ocksa kunna innebéra att mindre
energi behover liggas pa att arbeta med klassrumsmanagement (Billmayer, 2015;
Reese, 2007; Richardson & Fallona, 2001; Samuelsson, 2008; Sanford & Evertson, 1981;
Stensmo, 1995).

Den konforma prestationsorienterade eleven ir tydligast framtridande i situationer
daldraren dr ndrvarande jimfort med i situationer da ldraren befinner siginagot annat
rum och eleverna sjilva forvéntas ta ansvar for att arbeta i grupp. Franvaron av ldraren
oppnar en mojlighet for eleverna att samtala om for ungdomar centrala 4mnen som
sexualitet, familjeliv, fritidsintressen eller framtid, utan att det med nédvindighet
paverkar betyget. I motsats till eleverna i Ericsson och Lindgrens (2010) studie har
eleverna i Centralskolan tillrickliga kunskaper fo6r att kunna musicera tillsammans,
men viljer likvil att prata om for dem viktigare saker &n musikundervisningen nér
liraren &r franvarande. Detta &r ytterligare ett tecken pa nérvaron av en
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performativitetskultur, i vilken det viktiga dr att visa upp sina kunskaper for ldraren
snarare #n for varandra.

I Musikprofilskolans musikklassrum &r elevernas positionerande snarare orienterat
mot att prestera musikaliskt pa sitt instrument. Detta innebér att relationen mellan
elev och ldrare snarare kan karaktéiriseras som en relation mellan musiker och musiker.
Detta kan beskrivas som att relationen dr mindre formell till sin karaktér och dirmed
inte fran borjan hierarkiserad pa samma sitt. Dirmed behover ldraren for att skapa
legitimitet etablera sig sjédlv pa ett trovirdigt séitt som en duktig och kompetent
musiker vird att lyssna pa. Denna mindre hierarkiskt ordnade relation 6ppnar ocksa
en mojlighet att ifragasétta varandra utan att riskera repressalier. I motsats till
eleverna i Centralskolans musikklassrum &r eleverna i Musikprofilskolans musik-
klassrum inte heller pa samma grundliggande sétt inriktade mot konsensus, utan
dgnar stora retoriska resurser i interaktionerna till att argumentera for sin sak.
Interaktionen préglas dirfér oftare av vad Billig (1996, s. 164ff) skulle benimna
situations of contradiction. Detta monster dr genomgaende och aterkommer under hela
den observerade terminen.

Sett fran ldrarens perspektiv innebér detta bland annat ett storre behov av att arbeta
med klassrumsmanagement, jimfort med ldraren i Centralskolans musikklassrum, for
att etablera en ordning dir eleverna i enlighet med en traditionell elevroll ricker upp
handen, har med sig material till lektionen och inte pratar i mun pa ldraren. Att som
Billmayer (2015) och Samuelsson (2008, s. 187) tala om elever som i olika grad
insocialiserade i skolans normsystem blir missvisande eftersom eleverna troligen ir
vil medvetna om vad som férviintas av dem som just elever. Utgangspunkten i att
elever som redan kénner till ett normsystem ocksa lever efter detsamma ar ddirmed
inte giltig i Musikprofilskolans musikklassrum. Aven om eleverna i forhallandevis hog
utstrickning goér vad som forvintas, vilket tagits som intdkt fér att elever ér
insocialiserade (Sanford & Evertson, 1981), 6ppnar positionen som musiker ett storre
handlingsutrymme in positionen som elev. Ett siitt att uttrycka detta pa &r att bada
positionerna eleven och musikern omvixlande aktualiseras i musikklassrummet, vilket
skapar ett visst handlingsutrymme for den enskilde individen. Detta giller dédremot,
av naturliga skil, framfor allt situationer da elever och lidrare befinner sig i samma sal
och ldraren leder undervisningen.

I situationer da eleverna Gvar i grupp utan nagon nirvarande ldrare, vilket sker
aterkommande ocksa i Musikprofilskolans musikklassrum, kretsar elevernas
positionerande frimst kring musikern. Detta tar sig bland annat uttryck i att eleverna
ser det som lika viktigt att prestera inf6r varandra som inf6r lararen, varfor de ocksa
spelar och 6var i lika hog utstrickning éven i lirarens franvaro. Den avdidaktiserade
ldrarrollen, som Zandén (Zandén, 2010, s. 197ff) bendmner den, far darfor inte effekten
som visat sig i andra studier av musikklassrummet att eleverna 6var mindre (Ericsson
& Lindgren, 2010). Elevernas fokus pa att positionera sig som musiker innebér dirmed
bittre forutsittningar att realisera en undervisning som kan lyfta férdelarna med en
mer informell musikundervisning (Green, 2008). Flera av de strategier som Reese
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(2007) exempelvis beskriver for att skapa ordning i klassrummet, som gar ut pa att
sitta skoldmnet i fokus for eleverna snarare &n fragor om disciplin, dr redan
etablerade. Elevernas orientering mot att prestera och visa upp sig fungerar
disciplinerande &ven i ldrarens franvaro. Att interaktionen priiglas av konflikt snarare
an konsensus innebér ocksa att denna disciplinering sker ganska 6ppet och tydligt.
Eleverna siger helt enkelt till varandra att skiirpa sig, skéta sig och gora sitt.

Det finns emellertid en skillnad i elevernas positionerande i Musikprofilskolans
musikklassrum kopplad till kon. Flickorna positioneras, och positionerar sig, som
konforma elever i hiogre utstrickning &n pojkarna. Effekten av detta blir att olika
musikerpositioner blir tillgéingliga for eleverna. For flickorna blir en formell musiker,
nagon som har koll pa noterna, har med sig papper och penna, for anteckningar, ser
till att de andra kommer igang att 6va, mer tillgéinglig. Detta dr ocksa funktioner som
ligger nira bandledarens, en position som Ferm-Almqvist (2016) ocksa visat att flickor
sjilva kan uppfatta en férvéintan att inta, bade fran ldrare och andra elever. Som Ferm-
Almgvist pekar pa &r detta inte heller en attraktiv position som foljs av ber6m fran
ldrare och andra ahorare, vilket diremot soloinsatser utgor. Att musikerpositionen ir
mer tillginglig fér pojkarna, som dessutom da undslipper en del av ansvaret for att
organisera och kan figna sig at sitt instrument, kan ddrmed innebéra en hierarkisering
dér den position pojkarna intar dr mer eftertraktad én den position flickorna intar.

Detta positionerande kan diskuteras i relation till den populdrmusikkultur som
dominerar i savil Musikprofilskolan som i den svenska grundskolan 6ver lag, i vilken
den informella musikerpositionen aterkommande lyfts fram som den
efterstravansvirda, bade utifran normativ musikpedagogisk forskning (Green, 2008)
och i empiriska studier av populdrmusikkultur (Green, 2001; Johansson, 2002
Lilliestam, 1995; Ferm-Almgqvist, 2016). Den informella musikerpositionen forvintas
utgora en drivkraft att musicera i hogre utstrickning &n om undervisningen ér formell
till sin karaktéir. Jag menar att pojkarnas mindre konforma, och mer rebelliska
position, stimmer béttre med en position som autentisk popmusiker inom en
gehorsbaserad musikkultur. Flickornas mer konforma position innebér tvirtom ett
hinder for att lika effektivt realisera denna position. Flickornas och pojkarnas olika
forhallande till konformitet kan med andra ord utgora en bidragande orsak till den
reproduktion av traditionella kénsmonster som visat sig upprepas inom den
populidrmusikaliska musiktraditionen (jimfor Kvarnhall, 2015). Senare i detta kapitel
aterkommer fragan om savil gehorsmusikern som bandledaren, men da i relation till
emotionalitet och rationalitet.

Sammantaget priiglas elevernas positionerande i Centralskolans musikklassrum av
en strivan efter konformitet, vilket innebir att eleverna ocksa i betydande grad ir
konforma och regelfoljande. Samtidigt priglas elevernas konformitet av en stridvan
efter att prestera hoga betyg, varfoér de dr mer konforma nér ldraren &r nirvarande. I
Musikprofilskolan &r situationen delvis den omviinda. Elevernas strévan utgors istéllet
av att positionera sig som musiker varfér bedémningar av varandra virdesitts i lika
hog grad som ldrarens bedomningar, varfor eleverna ér lika ihérdiga i sitt 6vande dven
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ildrarens franvaro. I sin strivan att positionera sig sjélva som musiker uppldses ocksa,
i synnerhet for pojkarna, positionen som elev, vilket 6ppnar ett utrymme foér dem att
ga i konflikt med ldrarna i hogre utstrickning. Flickornas positionerande i Musik-
profilskolans musikklassrum kan istillet beskrivas som en konflikt mellan att
positionera sig som den konforma eleven och den rebelliske musikern.

Humoristiska och seriosa positioner

Som Billig betonar omfattar dven pa ytan oskyldiga skidmt ett allvar som bottnar i
humorns paradoxala funktion att samtidigt férena och skilja pa méinniskor pa en och
samma gang (Billig, 2005b). De som skrattar forenas i detta skratt samtidigt som de
distanserar sig till den/de som skrattet riktar sig mot, vilket skiljer sig at i de bada
studerade musikklassrummen. I Centralskolan gar en stor del av humorn ut pa att
skimta om brist pa kunskap. Aven om eleverna i Centralskolan ibland skimtar pa
varandras bekostnad, genom att peka ut bristande kunskaper, skimtar de desto mer
om den obildade utanfér klassrummet. Humorn bidrar med andra ord i hog
utstrickning till att férena eleverna i musikklassrummet och samtidigt positionera
dem som bildade. Elevernas kollektiva position som bildade forstirker de vidare
genom att ge uttryck for en bred allménbildning och limna referenser till en etablerad
kanon av kulturella verk (Gustavsson & Agelii, 2007; Leppénen & Lundal, 20009, s. 8ff;
Holmgvist, 2015). Bland elever i Ericssons studie av niondeklassares uppfattningar av
musikaliskt ldrande kopplas pd motsvarande sétt bildning samman med kéinnedom om
en bred musikalisk kanon (Ericsson, 2002, s. 176f). Denna position som seridst bildad
tar sig ocksa uttryck i en strivan att visa upp sina kunskaper f6r varandra. Da nagon
annan elev bekréftar att de kéinner igen nagot musikaliskt stycke positioneras bade den
som spelar och den som kiinner till stycket som bildade.

Att positionera sig som seridst bildad har bland eleverna i Centralskolans musik-
klassrum visat sig fa effekten att relationen mellan musikaliska genrer/instrument och
kon, som beskrivits som néstintill orubbligt nérvarande i olika musikaliska kontexter
(Abeles, 2009; Abramo, 2009; Borgstrom-Killén, 2014; Dibben, 2002; Green, 1997;
Hall, 2005; Hallam et al., 2017; Hallam, Rogers, & Creech, 2008; Kuoppamiki, 2015;
Wrape et al., 2016; Wych, 2012), inte spelar lika stor roll for eleverna. Det finns
tendenser i materialet till att pojkar i hogre utstrickning &n flickor sétter sig bakom
trumsetet, eller att flickor i hogre utstrickning &n pojkar sjunger spontant, vilket
skulle bekrifta att reproduktionen av traditionella musikaliska konsmonster. Det finns
dédremot samtidigt en strévan efter att positionera sig sjilv som bildad bland eleverna,
vilket inte relaterar till vare sig genre eller musikinstrument. Ett sétt att positionera
sig som seriost bildad &r att spela upp en mangfald olika stycken for varandra. Det kan
handla om allt fran klassiska stycken och filmmusik till rockklassiker och folkmusik.
Den forenande faktorn i dessa stycken ér alltsa inte en genre utan snarare genrebredd,
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och da girna stycken som ingar i nagon form av musikalisk kanon som samtliga elever
kénner till. T analogi med vad Borgstrom och Lindgren (2017) hivdar kan detta ha att
gora med att musik inte dr nagot som sa tydligt star pa spel, varfor genrens betydelse
inte blir lika central for elevernas positionerande.

Forutom att fylla funktionen att skimta om obildade, och ddrmed fungera som en
resurs att positionera sig som seriost bildad, utgér humorn en resurs att positionera
sig sjilv som humoristen i Centralskolans musikklassrum. Detta ir en position som
tycks vara bade littare att inta, och samtidigt mer forvintad, av pojkarna (Gimfor
Nystrom, 2012; Séderlund, 2016). Att skimta om nagot innebér samtidigt att distansera
sig till seriositet och kan fungera som en resurs for att skapa ett utrymme att uttrycka
nagot utan att till fullo ta ansvar for detta eftersom det kan bortforklaras som ett skamt
(Attardo, 1993; Billig, 2005b; Purdie, 1993). Exempelvis skapar humorn utrymme att
uttrycka en ifragasatt hegemonisk maskulinitet (jimfor Camelia, 2016; W. J. Potter &
Warren, 1998), eller att utmana olika traditionella konsnormer, utan att utsittas for
repressalier varken fran andra elever eller ldraren. Tendensen att med humor skapa
utrymme att bryta mot traditionella konsmonster, som exempelvis fér pojkar att
sjunga skidmtsamt, &r ocksd nérvarande bland pojkarna i Musikprofilskolans
musikklassrum.

Den skidmtsamt distanserade humoristen tycks vidare vara sa attraktiv bland nagra
av pojkarna att de, i syfte att leverera ett humoristiskt budskap, frivilligt jobbar vidare
med skoluppgifter i hemmet samt tar framférandet av deras egenkomponerade sang
pa mycket stort allvar. Humoristen 6ppnar dirmed upp en méjlighet till kreativitet
och skapande samtidigt som positionen i sig kan fungera som en motivation eller
drivkraft. Denna drivkraft tenderar att 6vertrumfa drivkraften att prestera i skoldmnet
musik, &ven for eleverna i Centralskolans musikklassrum for vilka betyg dr nagot
efterstravansvirt. Istillet kan denna motivation jimforas med kompositoérens, som
Stalhammar (2015) menar frimst utgors av viljan att kommunicera ett budskap. Att
enbart reproducera redan befintlig musik skulle ddremot inte riicka for att etablera
musikdmnet som ett riktigt dmne (Ericsson, 2006, s. 164), utan podngen ir just att
kreativiteten och drivkraften snarare kommer genom budskapet som eleverna vill
kommunicera &n i sjélva det musikaliska uttrycket i sig. Genom att inte utga fran att
det musikaliska &r ndgot som star pa spel for eleverna 6ppnas alltsa viigar att se musik
som medel snarare dn som mal, vilket i forlingningen kan bidra till att skapa storre
motivation i &mnet.

Musik forsvaras aterkommande, savél i pedagogiskt orienterad litteratur (Saar,
2005; Scheid, 2009; Selander 2005) som i policydokument (Skolverket, 2011, 2015;
SOU 1999:63), som ett skoldmne som i hogre utstrickning &n manga andra medger en
mojlighet att utveckla elevernas skapande och kreativa férmaga. Kreativitet och
skapande pekats ocksd ut som visentligt for samhillsutvecklingen i stort (SOU
1999:63). Det ér didremot inte alls sjdlvklart att musik i sig sjélvt alltid omfattar
skapande eller kreativitet i nagon hogre utstrickning &n nagot annat skoldmne.
Diremot betraktas musikalisk kreativitet som nagot efterstrivansvirt bade bland
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larare som pratar om bedémning av elever (Skolverket, 2015; Zandén, 2010) och bland
ungdomar som en resurs att uttrycka autenticitet inom en populdrmusikalisk diskurs
(Ellefsen, 2014; Scheid, 2009; Widdicombe & Wooffitt, 1995). Att musicera i rockband
pa fritiden har ddremot beskrivits som ”en kollektiv process i vilken lek och arbete
smilter samman. Humor och ironi ger distans till det egna projektet [...]” (Scheid,
2009, s. 38). Denna distanserade lekfullhet ligger ocksa néra vad Kiesling skulle
bendmna the masculine ease (Kiesling, 2018a) vilket skulle kunna bidra till att férklara
varfor humoristen utgér en position som &r mer tillgiinglig for pojkar én for flickor.
Denna skillnad skulle dessutom innebéra skilda férutséttningar for flickor och pojkar
att passera som mer autentiska i sitt musicerande.

For eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum star den seriésa musikern tydligt
pa spel i elevernas interaktioner. Deras redan etablerade motivation till dmnet
paverkar sjilvklart deras engagemang i musicerandet. Didremot dr det vért att notera
att latval inte dr nagot som genererar diskussion i elevernas interaktioner. Eleverna
talar inte heller om latarna utifran identifikation, utan snarare utifran vilka tekniska
svarigheter de har framfor sig for att kunna spela latarna. Det ir med andra ord istillet
den tekniska musikaliska utmaningen som utgér en resurs for att positionera sig som
den seriésa musikern. Denna musiker forvéntas vidare kunna spela latar fran en
bredare repertoar. Att som lérare niirma sig elevernas vardagskultur i syfte att skapa
motivation dr med andra ord inte nédvéndigt eftersom elevernas motivation redan &r
etablerad.

Instrumentval utgor ddremot en central resurs for eleverna i Musikprofilskolans
musikklassrum att positionera sig som seriésa musiker. Dirmed ir det en rimlig
ldsning att instrumentvalet ocksa bidrar till att 6ka elevernas motivation, vilket bland
annat Ericsson (2006) understryker. Samtidigt far detta individuella val effekten att
musikinstrumentens konsméssiga konnotationer (exempelvis Abeles, 2009; Abramo,
2009; Borgstrom-Killén, 2014; Dibben, 2002; Green, 1997; Hall, 2005; Hallam et al.,
2017; Hallam et al., 2008; Kuoppamiki, 2015; Wrape et al., 2016; Wych, 2012) inte
ifragasitts utan snarare forstérks. Detta ligger i linje med hur Borgstrém och Lindgren
(2017) pavisat att kon i musikprofilklasser gors i relation till musikaliska diskurser
medan kon i icke-profilklasser gors i relation till en skoldiskurs. Samtidigt dr det vért
att podngtera att detta stimmer betriffande instrumentval i Musikprofilskolans
musikklassrum, men didremot inte i relation till genrer och ldtval.

I Musikprofilskolans musikklassrum férekommer ocksa skimtande, men didremot
finns det inte nagon generaliserad andre som eleverna skimtar om, utan humorn som
forekommer &r aterkommande riktad mot normbrott i det egna musikklassrummet. I
kombination med ett serifst engagemang i att positionera sig som musiker, forstirker
detta ett redan hart och konkurrensinriktat klimat. Den disciplinidra humorn (Billig,
2005b) forsvarar for eleverna att bryta mot forvintade traditionella instrumentval.
Exempelvis 6kar behovet bland pojkar att distansera sig till den feminina konnotation
som forknippas med sang.
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Paen 6vergripande niva kan framfor allt tva skillnader identifieras mellan elevernas
positionerande i de bada studerade musikklassrummen. Den forsta skillnaden handlar
om hur musik som &dmne konstrueras och tillskrivs mening. I Centralskolans
musikklassrum betraktas musik utifran en skoldmnesdiskurs som vilket dmne som
helst och motiveras med betyg i synnerhet. Seriositet forknippas med att prestera i
skolan, eller med att positionera sig sjéilv som bildad. Detta innebér att likheterna med
drivkrafter i andra skolimne, som i hog utstrickning diskuterats utifran en
performativitetskultur (Ball, 2003), har storre foérklaringsvirde i detta klassrum.
Diremot sker ett brott mot denna performativitet nér eleverna skimtar vilket ppnar
ett utrymme for ett kreativt skapande i vilket musik konstrueras som betydelsefullt i
sig sjdlv. T Musikprofilskolan didremot forknippas seriositet med musik och att
positionera sig som musikern. Amnet musik frigérs da fran skolan som kontext och
blir till en resurs att positionera sig som musiker. Motivationen att musicera ir ddrmed
snarare forknippad med en diskurs som kretsar kring musik snarare &n en skoldiskurs
(Gimfor Borgstrom-Kéillén & Lindgren, 2017; Ericsson, 2002). Den andra skillnaden &r
att den disciplinerande humor som aterfinns i bada klassrummen har olika riktning
och skapar skillnad pa olika sitt. I Centralskolans musikklassrum skémtar eleverna i
forsta hand om tidnkta personer som finns utanfor klassrummet vilket skapar en
gemenskap i elevgruppen, medan eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum
skdmtar pa varandras bekostnad, vilket 6kar omfattningen av vad Billig skulle
benémna situations of conflict (Billig, 1996).

Osiikra och sjdlvsikra positioner

For flickor i Centralskolans musikklassrum utgor den osdkra eleven inte bara en
tillgéinglig position utan ocksa en position som premieras, framfor allt i homosociala
grupper med bara flickor. Ett tecken pa att den osékra positionen premieras ir att
verbala uttryck for sjélvsédkerhet létt riskerar att tippa 6ver i narcissism (Speer, 2012).
Flickorna kommenterar inte heller varandra negativt, vilket bidrar till att skapa en god
stimning i gruppen. I interaktioner i konsheterogena grupper i Centralskolans
musikklassrum uttrycker flickorna ocksa osikerhet, men far da inte samma
inkinnande bemé6tande av pojkarna. Detta monster, att flickor tenderar att vara mer
inkdinnande dn pojkar, har Holmberg (1993) visat férekommer ocksa i parrelationer
som beskriver sig som jimstéllda. Holmberg uttrycker detta som att kvinnorna gor
rollovertagande (Mead & Morris, 1934) i hiogre utstrickning dn ménnen, alltsa att de
forsoker sétta sig in i hur den andre kinner sig och upplever verkligheten.

Att positionera sig som osiker, till exempel genom att stiilla en fraga eller uttrycka
att nagot ér svart (Tholander & Aronsson, 2003), 6ppnar en mojlighet for nagon annan
att forklara eller hjélpa. Den osikra positionen aktualiserar i sadana fall en storyline i
vilken den osékra blir kamrateleven och den som f6érklarar blir kamratlidraren. Det kan
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vara virt att papeka att kamratlirarpositionen inte som tidigare studier visat gors
genom att eleven agerar hjilplérare och gar drenden at liraren exempelvis (Bjerrum
Nielsen, 2010; Einarsson & Hultman, 2001; Staberg, 1992), utan genom att bidra till att
16sa en uppgift tillsammans med en kamrat. Kamratldrandet dr i dessa situationer helt
elevinitierat, en distinktion Backman-Bister (2014) anvinder sig av for att skilja pa
situationer dir kamratlirande initieras av ldraren. Backman-Bister utvecklar ddremot
inte vidare hur detta kamratlirande initieras. Att flickorna i Centralskolans
musikklassrum intar den osékra positionen, och stéller fragor eller erkidnner
svarigheter, innebdr att kamrateleven féregar kamratliraren. Ett visst matt av
osékerhet utgor, som Johnson (2015) pekat pa, en forutséttning for att kamratlirande
ska uppsta. For flickorna oppnar deras fragor ocksa aterkommande upp for
komplicerande samtal om allt fran hur man bést far en ren ton pa gitarren till
diskussioner om relationen mellan tempo och estetik. Sammantaget resulterar detta i
att flickorna &r mer engagerade i diskussioner som rér musikalisk kunskapsutveckling
dn vad pojkarna &r. Att flickorna tenderar att positionera sig som den osikra kan
beskrivas som att de forutséttningar Johnson (2015) pekar pa som centrala for att
skapa kamratlirande redan dr pa plats. Kamratlirande, eller peer learning (Topping &
Ehn, 1998), kan ocksa antas vara eftertraktat i undervisning utifran att det
aterkommande pavisat positiva effekter pa lirande (Johnsson, 2017; Topping, 2005).
Aven i den pedagogiska forskningen dterkommer studier som argumenterar for att ett
visst matt av osikerhet utgor en visentlig forutséttning f6r lirande (S. Hansson, 2012;
Johnson, 2015; Li, 2005; Todd, 2008, 2010).

Osékerhet gors ocksa genom att undvika kritik av andra, eftersom kritik av andra
samtidigt kommunicerar sjélvséikerhet. Uttryck for osidkerhet kan ocksa foérsvara
genomforandet av den kollaborativa pedagogik som omfattar ett visst matt av
bedomning av klasskamrater, peer-assessment (Topping, 2005). Cromdal et al. (2007)
beskriver elevers motstand mot att limna negativ kritik av andra som ett utfall av
risken att positioneras som illojal med sina klasskamrater. Denna rédsla forstérks
ocksa av det fokus pé risken att misslyckas, snarare in chansen att lyckas i skolan, som
Li (2005) menar dominerar i det visterlindska skolsystemet. Utéver dessa generella
forklaringar menar jag att elevernas positionerande i olika musikklassrum i hog
utstrickning paverkar elevernas benéigenhet att limna kritik av varandra, och dirmed
engagera sig i nagon form av kollaborativ pedagogik.

Motstandet mot att bedéma varandra behoéver diremot inte nddvindigtvis fa
negativa konsekvenser for lidrandet. Trots att flickorna i Centralskolans musik-
klassrum undviker att limna negativ kritik om varandras prestationer kan deras
interaktioner aterkommande beskrivas som detaljerade kollaborativa samtal om
svarigheter och moéjligheter att exempelvis musicera pa olika instrument. Detta skulle
kunna beskrivas som att drivkraften i flickornas kamratldrande istéllet for att utgoras
av peer-assessment, vilket den kollaborativa pedagogiken bygger pa, utgors av
bedémningar av dem sjélva, self-assessment. For att som ldrare anvéinda sig av nagon
form av vad Backman-Bister (2014) bendmner Idrarinitierat kamratlirande krévs
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enligt Toppig (2005) en lang rad 6verviganden fran ldraren, bland annat hur elever
viljs ut som lampliga att jobba med att lira av varandra. Pa liknande sétt identifierar
Ericsson och Lindgren (2010) tillrdckliga forkunskaper som en vésentlig férutséittning
for elevers ldrande av varandra i mindre grupper. Ut6ver deras kunskaper menar jag
att elevernas forhallande till osidkerhet paverkar forutsittningarna att implementera
en pedagogik som bygger pa peer-assessment och/eller self-assessment.

Aven for pojkarna i Centralskolans musikklassrum utgér uttryck for sjilvsikerhet
en risk att positioneras som skrytsam. Daremot férsGker de snarare skapa utrymme f6r
att visa upp sina fardigheter, istillet for att som flickorna undvika dven dessa. Risken
att positioneras som sjilvgod eller narcissist (Speer, 2012) ir pa sa sitt storre for
flickorna &n vad den dr for pojkarna. Detta aktualiserar en position jag valt att
benéimna den forsiktigt sjdlvsdkra. Ett sétt att skapa detta utrymme ir att visa upp sina
formagor, girna genom att spela kéinda latar och spela dom snabbt, och sen lata de
andra eleverna limna positiva omdémen om prestationen. En sddan tévlingspraktik
premierar samtidigt en forstaelse av musik i vilken tekniska aspekter far foretride
framfor estetiska aspekter, eftersom detta medger att ldttare bedéma varandras
prestationer. Att spela i villdigt hogt tempo blir exempelvis viktigare &n att det ska lata
snyggt. Musik reduceras pa sa sitt till att mer handla om teknik &n om estetik for den
forsiktigt sjélvsikra eleven. En forutséttning for att denna retoriska resurs ska fungera
ir att eleverna ocksa limnar positiva omdomen om varandra, vilket de ocksa gor i
Centralskolans musikklassrum.

Ytterligare en effekt av pojkarnas uttryck for den forsiktigt sjélvsékra ror formativ
bedomning. Formativ bedémning har tillskrivits stor betydelse for elevers lirande
utifran savil omfattning (Sandberg, Heiling, & Modin, 2005; Strandberg, 2007) som
form (Black & William, 1998; Hattie, 2009; Skolverket, 2009). Som Li (2005) papekat
spelar ddremot det siitt eleverna tar emot dessa omd6émen lika stor roll som sittet
bedémningen levereras pa. Den forsiktigt sjdlvsidkra eleven undviker att stilla
komplicerade fragor och undviker att visa vad hen inte kan, vilket gor det svart for
ldraren att etablera en formativ och framatsyftande dialog med eleverna. Nir ldraren
stéller fragor till eleverna svarar de artigt och lydigt. De lyssnar ocksa pa varandras
svar, men svaren &r ofta korta och férhallandevis sjélvklara och 6ppnar inte f6r nagon
djupare analys. Funktionen med de korta svaren skulle kunna beskrivas som att
eleverna vill visa att de kan och samtidigt forma ldraren att undvika att stélla
foljdfragor, eller allra helst att liraren limnar deras grupprum och later dem jobba
vidare sjélva. Undervisningen kan dérfor stundtals liknas vid vad Ziehe beskrivit som
”en 6msesidig iscensittning av en undervisning och inte alls det som didaktikerna
kallar for en ldrosituation” (Ziehe, 1982/1986, s. 178).

Utover det som redan nimnts innebir den forsiktigt sjélvsikra positionen ocksa att
undvika 6vande, ocksa da liraren inte dr nirvarande, eftersom 6vning i sig innebér att
blotta sin okunskap. Samtidigt genomfor pojkarna sina uppgifter och visar ett intresse
av att prestera dven i musikimnet. Nystrom (2012) beskriver denna tendens hos pojkar
i fysikundervisningen som en strévan att ”Synas och ldra utan att synas lira”. Genom
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att d6lja att de pluggar, menar Nystrom, 6kar chansen att de lyckas iscensétta sig sjélva
som talangen (jimfér Holm, 2008). Den anti-plugg kultur, det “master narrative”
(Jonsson, 2014) eller travelling discourse (Arnesen et al, 2008) med rotter i
arbetarklassens England (Willis, 1981) och som anvinds som forklaringen till att
pojkar presterar simre én flickor i skolan statistiskt sett (SOU 2010:99), dr med andra
ord inte nérvarande hér. Pojkarna kan tvirtom vinna férdelar genom att bade prestera
i skolan och dessutom realisera en position som talangen, en position som vérderas
hogre én hart arbete bade bland elever i skolan (Holm, 2008) och i arbetslivet.

Eleverna i Musikprofilskolan riskerar inte, i motsats till eleverna i Centralskolan,
att positioneras som skrytsamma eller narcissistiska om de uttrycker sjélvséikerhet.
Den position som framtrider som central for dessa elever att inta har jag dirmed
bendmnt den kaxigt sjdlvsdkra. 1 Musikprofilskolan #r den forsiktigt sjélvsikra
positionen i princip omgjlig att realisera eftersom eleverna véldigt sillan berémmer
varandras prestationer, och i den man de gor sa giller det soloprestationer (jimfor
Ferm-Almgvist, 2016).

Ett monster som aterkommer ocksa i Centralskolan dr att uttryck for sjélvsékerhet
underlittas om fokus hamnar pa musikaliska element som &r létta att identifiera som
ritt eller fel, och mer komplexa beskrivningar av dessa musikaliska element f6rblir
oadresserade. Att uttrycka sjélvsikerhet underlittas vidare av att element som tempo,
dynamik och ljudbild, som ir vildigt kollektiva till sin natur individualiseras. Att
undervisningen priglas av reproduktion av musik bidrar ocksa till att sétta fokus pa en
mer eller mindre korrekt atergivning av originalet medan musikaliskt skapande och
tolkning av musik i estetiska termer tenderar att utebli. Zandén sétter detta i relation
till bedomning och forvéntningar utifran ldroplanen och menar att ”[k]ravet pa
personlig autenticitet begriinsas av kriterierna genretrohet och genrebredd. Kravet pa
ett skapande som springer ur omedveten spontanitet begrinsas av att arrangemangen
skavara differentierade, reflekterade och vilklingande” (Zandén, 2010, s. 190). Utifran
min analys menar jag att elevernas positionerande, deras kaxiga sjélvsékerhet, deras
strivan efter att positionera sig som seriésa musiker, ocksa forstirker denna tendens
att betrakta musik som mer eller mindre korrekt i relation till en musikalisk forlaga.

Aven i Musikprofilskolans initieras situationer av kamratlirande av eleverna, men
imotsats till i Centralskolan initieras dessa snarare genom att identifiera nagon annans
misstag dn genom erkiinner ett eget. Detta blir en naturlig f61jd av att sjdlvsikerhet
overordnat och oproblematiskt att uttrycka, medan osékerhet dr kantat av svarigheter.
Kamratldraren foregar alltsa snarare kamrateleven. Rédslan att kritiska kommentarer
ska paverka de andra elevernas uppfattning av dig sjidlv som lojal, som Cromdal, et al.
(2007) pekar p4, ir alltsa obefintlig i denna praktik. Denna sjilvsikerhet, som tar sig
uttryck i ifragaséttande av andra snarare in att erkiinna egna svarigheter, resulterar i
forlingningen i en retorisk kamp mellan den som pekar ut misstaget och den som
forsvarar sig. Detta gér heltilinje med den rédsla for att erkéinna misstag som Li (2005)
menar priglar den visterlindska synen pa lirande och som far effekter ocksa for
elevernas mojligheter att hantera motgang.
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Rédslan att misslyckas forstirks ocksa av elevernas orientering mot att lyckas
positionera sig som seriosa musiker. For att férsvara denna position anvinder sig
eleverna av ett antal olika retoriska resurser varav att peka pa brister hos andra i sig
sjilvt utgor en sadan. Att anviinda sig av ett kraftfullt emotionellt sprak utgor en annan
resurs, vilket jag aterkommer till i nésta avsnitt. Tvirtemot praktiken i Centralskolans
musikklassrum dominerar peer-assessment over self-assessment i Musikprofilskolans
musikklassrum. Behovet av sjilvsikerhet for att fa utrymme inom musikorienterade
utbildningssituationer ligger ocksa helt i linje med hur tidigare studier visat att dessa
ofta priglas av hard konkurrens (Asp, 2015; Ferm-Almgvist, 2016; Ellefsen, 2014).

Elevernas kaxiga sjdlvsikerhet paverkar ocksd relationen till liraren och
mojligheten for samtal om bedémning att iga rum. I sin beskrivning av betydelsen av
att anvéinda en mangfald olika former av bedémning i kommunikation med eleverna
beskriver Johnson summativ bedomning som high-stake’ assessments” (Johnson,
2015, s. 40), ett tilldgg som forutsiitter att det primirt dr betygen som dr det som ytterst
star pa spel for eleverna. Elevernas kaxiga sjilvsikerhet i Musikprofilskolans
musikklassrum &r ddremot inte inriktat mot att prestera i musik som skoldmne, varfor
den summativa bedémningen tvirtom tenderar att vara helt ointressant bland
eleverna. Positionen som kaxigt sjélvsiker gors ocksd genom att visa upp sina
fardigheter, och detta genererar aterkommande upphov till situationer i vilka eleverna
far formativ feedback fran lararen. Eleverna kan ocksa kommunicera kring svarigheter
med ldraren vilket skapar en god grund for ett fungerande lirandesamtal, vilket ocksa
utgor en tydlig skillnad mot situationen i Centralskolans musikklassrum dér dessa
samtal i hog utstrickning uteblir. Avsaknaden av en performativ kultur (Ball, 2003)
oppnar med andra ord mgjligheter till formativ bedémning.

Aven om den generella tendensen bland eleverna i Musikprofilskolans musik-
klassrum ir att uttrycka sjélvsikerhet i nagon form, sa forekommer ocksa uttryck for
osidkerhet stundtals, da i forsta hand av flickor. I motsats till nir flickor i Central-
skolans Musikklassrum uttrycker osikerhet méts didremot dessa uttryck inte av en
Oppning for ett fordjupande samtal, eller av inkdnnande rollovertagande, utan snarare
av kritik. Osékerhet #r alltsa nigot som kommer till uttryck hos flickor i bada
klassrummen men far diametralt olika effekter beroende pa i vilken elevgrupp det
uttrycks.

Sammanfattningsvis skiljer sig elevernas positionerande i de bada musik-
klassrummen radikalt at avseende sjélvsikerhet och osikerhet. I Centralskolans
musikklassrum domineras interaktionen av vad Speer skulle benimna self-praise
avoidance (Speer, 2011, s. 161) varfor uttryck for sjilvsidkerhet kan beskrivas som ett
brott mot normen. Osikerhet diremot premieras och bidrar till att skapa kollaborativa
samtal om musikaliskt lirande, i synnerhet bland flickorna. I Musikprofilskolans
musikklassrum déremot &r self-praise, och da sjilvsikerhet, inte bara helt accepterat
och till och med forvéntat. Att uttrycka osiikerhet innebér ddremot en risk att utséttas
for ytterligare kritik och dérmed fa in svarare att positionera sig sjilv som kompetent
musiker.
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Emotionella och rationella positioner

Emotioner dr en term som i vardagen forklaras som ett biologiskt eller psykologiskt
fenomen. Att denna forstaelse ér sa starkt etablerad kan av pedagogiska skil (Ekstrom,
2015) motivera att paminna om att avhandlingens socialkonstruktionistiska
utgangspunkt giller dven emotioner, nagot jag diskuterar mer utforligt i kapitel 3.
Inom detta perspektiv betraktas emotionalitet som observerbara uttryck som
forekommer och kommunicerar budskap precis som det talade ordet (Wetherell,
2012). I mellanminsklig kommunikation ackompanjeras verbala utsagor med en
emotionell dimension, genom att prata hastigt, skrika, sucka eller liknande. Att jag
dérfor stéller rationalitet och emotionalitet mot varandra kan verka kontraintuitivt
eftersom det inte borde finnas nagon utsaga som inte samtidigt kommunicerar nagon
form av emotionalitet 6ver huvud taget. Trots att det inte gir att dra nagon
vildefinierad grins mellan emotionalitet och rationalitet lever diremot denna
dikotomi vidare och det dr denna diskursiva distinktion som jag menar gor sig pamind
i elevernas positionerande och som dérfér kan anviindas om en utgangspunkt for att
analysera elevernas striivan att positionera sig pa olika sitt.

For eleverna i Centralskolans musikklassrum utgér den rationella en relativt sett
overordnad position gentemot den emotionella. I samtal med lidraren savil som med
varandra premieras rationella argument fére emotionella argument. Kon dr inte heller
en kategori som aktualiseras da eleverna i Centralskolans musikklassrum forhaller sig
till detta begreppspar, utan for samtliga premieras rationalitet fére emotionalitet.
Sammantaget utgor den rationellt lugna en central positionen for eleverna i
centralskolans musikklassrum. Detta ligger helt i linje med hur Boler (1999) menar att
det rationella har 6verordnats det emotionella genom skolhistorien, en tendens som
ocksa kan skonjas i de svenska ldroverken vid tidigt 1900-tal (Florin & Johansson,
1993).

I elevernas interaktioner i Centralskolans musikklassrum finns flera exempel dir
emotionella uttryck intuitivt sett dr forvintade, men dir dessa reaktioner uteblir. T
dessa situationer blir avsaknaden av emotionalitet istéllet tydligt ndrvarande. Strévan
att positionera sig som rationell bland eleverna bidrar pa sa sitt till att underlitta for
en forhallandevis explicit disciplinering genom tillrittavisning, eller skratt pa nagons
bekostnad, utan att detta bemots med ifragasittande fran eleverna. Som redan nimnts
priglas interaktionen i Centralskolans musikklassrum av situations of identification,
nagot Billig (1996) menar bidrar till en acceptans av att liraren tydligt markerar
normbrott. Som tilligg till detta menar jag att elevernas positionerande som rationella
ytterligare forstirker denna acceptans av en mer explicit disciplinering. Aven om
eleven upplever sig som utpekad erbjuds alltsa inte mdjligheten att visa sin upprordhet
over ldrarens disciplinerande utan att samtidigt riskera sin position som den
rationella.
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Rationalitet kan diremot utgora en resurs for att flirta med valdsuttryck, en
mojlighet som i enbart utnyttjas av pojkar. Det finns exempel, bade i denna avhandling
och i tidigare studier, som visar pa hur skimt kan fungera som en disclaimer (Potter,
1996) som skapar utrymme for att agera normbrytande utan att riskera repressalier fér
detta (Attardo, 1993). Som tillégg till detta menar jag att rationalitet pa liknande sétt
kan anviindas som en disclaimer genom att exempelvis det stiliserade, rationella,
valdsuttrycket, som saknar emotionella uttryck som upprordhet, betraktas som
mindre pa allvar, och mer pa lek. For pojkarna finns det en strivan efter att ge utryck
for vald och aggressivitet, vilket ocksa ér accepterat sa linge dessa inte forstirks med
emotionella uttryck. Emotionellt laddade valdsuttryck riskerar att uppfattas som
affektiva, och da pa storre allvar. Detta sitt att legitimera vald har likheter med vad
Kiesling (2018a) bendmner masculine ease. Att den som utsitts for "skojbrak” inte
reagerar i affekt kan ocksa utgora en resurs att undvika fortsatt utsatthet, det som Mills
(2012), utifran studier av vald mellan pojkar i skolmiljo, bendimner the politics of
survival.

Flickorna, i motats till pojkarna, visar inte nagot intresse av att legitimera
valdsuttryck, ilska eller aggression 6ver huvud taget. Werner (2009) diskuterar utifran
sin studie av tonarstjejers musiklyssnande hur ett undvikande av negativa kinslor som
hat och aggression kan férklaras som ett sétt att reproducera en forviintad femininitet.
Nagot som inte framkommer i Werners studie dr dédremot skillnaden i hur hat och
aggressivitet kommer till uttryck. Vare sig pojkar eller flickor i Centralskolans musik-
klassrum uttrycker sig pa ett siitt som skulle kunna uppfattas som hotfullt, utan de &r
tvirtom mycket vilartade och kommunikativa. Flickorna visar ddremot inte, i motsats
till pojkarna, upp nagon lockelse efter att uttrycka dessa negativa kinslor i nagon form,
vare sig i affekt riktat mot nagon annan eller forklétt i en rationell dialog. Istéllet
tenderar flickorna att i hogre utstrickning vara inkédnnande och visa intresse f6r hur
klasskamraterna uppfattar deras kommentarer, nagot jag diskuterat ovan utifran
osékerhet och sjilvsikerhet. I en sadan ldsning kan flickorna betraktas som mer
emotionella.

Flera av pojkarna i Musikprofilskolans musikklassrum uttrycker forhallandevis ofta
upprordhet eller ilska, vilket aktualiserar en position jag viljer att benimna den
emotionellt upprérda. Vissa av dessa pojkarna svir ocksa aterkommande, inte séllan pa
engelska med uttryck hdmtade fran den reproduktion av hegemonisk maskulinitet
som finns i filmer och tv-serier. Att anviinda sig av ett annat sprak in sitt modersmal
bidrar enligt Jay (1992, 2000) till att forstiirka uttryck for ilska. Aven om pojkarna inte
paett explicit sétt uttrycker vald genom att fysiskt sla pa nagon annan person uttrycker
de ilska och reproducerar dédrmed pa olika sétt denna aspekt av vad Connell
(1995/2003) bendmner hegemonisk maskulinitet. Samtidigt har rationalitet traditio-
nellt sett forknippats med maskulinitet och emotionalitet med femininitet (Boler,
1999; Florin & Johansson, 1993). Som Kiesling (2018a, 2018b) papekar tenderar
ddremot ilska att vara undantaget i denna distinktion och istillet forknippad med
maskulinitet. T ett klimat som likt Musikprofilskolans musikklassrum domineras av
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situations of conflict (Billig, 1996), en konkurrensinriktad praktik i vilken konflikter
och motsigelser ir tydliga och aterkommande, utgér denna ilska en effektiv resurs fér
att fa igenom sin vilja. Att ytterligare forstérka sin asikt, h6ja rosten och repetera sitt
budskap, dr en retorisk resurs som inte stoter pd motstand, utan som tvéirtom visar sig
vél fungerande for att skapa storre handlingsutrymme. I de situationer pojkarna
ifragasiitts stottar de ocksa varandra i hog utstrickning vilket kan ldsas som en form av
maskulin homosocialitet (Bird, 1996).

For flickorna i Musikprofilskolans musikklassrum far samma uttryck for ilska inte
motsvarande effekt, i synnerhet inte da eleverna ir i konsblandade grupper. Flickorna
behover ddirmed anvéinda sig av andra resurser som att ta stod i notbilden eller uttrycka
sig med en etablerad musikalisk terminologi for att fa gehor for sina asikter. Ett mer
affektivt siitt att uttrycka sig pa tenderar tvirtom for flickorna att reducera deras
handlingsutrymme, bade i homosociala och i konsblandade grupper. Den position som
blir tillginglig for flickorna #r samma rationellt lugna position som dominerar
Centralskolans musikklassrum. I Musikprofilskolans musikklassrum, dir konkurrens
utgor en sjilvklar del av praktiken och den emotionellt upprérda utgor en legitim
position, far detta positionerande ddremot inte samma effekt. Sammantaget forstirker
denna praktik en skillnad i handlingsutrymme f6r pojkar respektive flickor i
Musikprofilskolans musikklassrum.

Att likt den rationellt lugna eleven forhalla sig mer aktivt till notbilden 6ppnar for
ett fokus pa den overgripande strukturen pa musikaliska stycken, vilket utgor en
vésentlig del av bandledarens uppgifter som jag redan diskuterat ovan i relation till
konformitet. Denna tendens att flickor tar och forvintas ta ett storre ansvar vid
grupparbeten i skolan &r ocksa nagot som visat sig i andra studier (Wahlstrém, 2003).

Som Borgstrom-Kiéllén (2014) visat skapar musikaliska genrepraktiker ocksa skilda
forutséttningar for flickor och pojkar att agera. Elevernas kinnedom om en viss
musikalisk genrepraktik omfattar samtidigt en genusdimension som ocksa
reproduceras i elevernas musicerande, och omviint, nir kunskaper om en genrepraktik
inte dr sa stora Ooppnas mojligheter att bryta mot konsmonster (Borgstrom-Kéllén,
2014). Pa liknande sitt menar Borgstrom-Kiéllén & Lindgren (2017) att elevers
konspositioner i en musikprofilklass i hogre grad relaterar till musikaliska diskurser
dn vad giller elever i icke-musikprofilklasser. Daremot vill jag peka pa att man ocksa
kan vinda pa perspektivet och se hur positionerande bland elever skapar olika
forutséttningar att inta de positioner som framtrider som viktiga inom den
populdrmusikaliska diskurs som é&r aktuell for eleverna i Musikprofilskolans
musikklassrum.

Att vara autentisk #dr en sadan eftertraktad position, vilket visat sig bland unga
musiker i skolan (Scheid, 2009) savdl som bland ungdomar utanfér skolan
(Widdicombe & Wooffitt, 1995). Att lira sig musicera pa gehor, och inte utifran en
notbild, utgér en saddan resurs for att autentiskt passera som autentisk inom en
populdrmusikalisk diskurs (Blokhus & Molde, 1996; Green, 2001; Johansson, 2002;
Lilliestam, 1995). Pa liknande sitt beskriver Zandén hur autenticitet kan goras genom
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att undvika att verbalisera sina reflektioner (Zandén, 2010, s. 182; jamf6ér Johansson,
2002). For att nu atervinda till icke-musikaliska diskurser férhaller sig flickor och
pojkar i Musikprofilskolans musikklassrum pa olika siitt till emotionalitet och
rationalitet vilket jag redogjort for ovan. Genom den konfliktorienterade praktiken,
samt att flickorna i hogre grad anvinder sig av rationalitet for att skapa ett
handlingsutrymme, forlorar de samtidigt i trovirdighet som autentiska gehors-
musiker. Att halla koll pa noter samt verbalisera sina reflektioner utgor fungerande
resurser for att skapa handlingsutrymme i konflikter mellan elever, men innebiér alltsa
samtidigt att det blir svarare at passera som autentisk geh6rsmusiker. Diremot &r det
mojligt att det for popsangare finns en storre 6ppenhet for att ocksa anvinda sig av ett
mer formellt sprak, och likvil passera som autentisk (jimfor Schei, 2007, s. 114£f).

Att emotionalitet vidare tycks ha en sjilvklar plats bland eleverna i Musik-
profilskolans, men inte pa samma sétt i Centralskolans musikklassrum, kan ocksa
séttas i relation till musikers balanserande mellan distans och kinsla (Aberg, 2008, s.
82ff). Aberg himtar stdd for sin argumentation fran dramatikens virld och Diderots
”Le paradoxe sur le comédien” (Diderot, 2015) och hévdar att denna balans kan
betraktas som ett spinningsfilt som musikern har nytta av for att utveckla sitt
musikerskap. Aven Vist (2009) har identifierat ett antal olika aspekter som ingér i det
som kommit att kallas for emotionell intelligens, och bland dessa aterfinns
expressivitet. For att kunna utveckla sin balans mellan distans och kénsla, eller
expressiviteten i sitt musikaliska uttryck, kréver att den som spelar ocksa 6var pa just
denna balans. Mot en sadan bakgrund skulle pojkarnas emotionellt upprérda position
kunna ldsas som en resurs att positionera sig som skapande musiker i hogre
utstrickning. T enlighet med detta resonemang innebér rationalitet ett avstand till den
for eleverna attraktiva musikerpositionen. For att exemplifiera skulle Ludvigs
dansande pa scenen, samtidigt som han spelar elgitarr, kunna betraktas som kreativt,
expressivt och spontant, medan kor-flickornas forhéallandevis djupa analyserande av
hur textens budskap bist férs fram inte betraktas som kreativt pd samma siitt. Aven
om detta kan vara giltigt i en populdrmusikalisk kontext &r det pa sin plats att betona
att noter och notlésning i en konstmusikalisk kontext ddremot snarare betraktas som
en forutséttning for att skapa sig auktoritet och i férlingningen ocksa for musikaliskt
skapande (Stalhammar, 2015, s. 73).

Slutligen kan rationalitet och emotionalitet ocksa skapa skillnader i relation till
bedémning. Som jag visat genom arbetet gors rationalitet &terkommande genom att
anviinda en formell och korrekt terminologi, inte séllan stéirkt av en befintlig notbild
eller en uppgiftsformulering fran liraren, medan emotionalitet snarare gors genom att
”ga pa kinsla” och inte lata sig begrinsas av vare sig noter eller nagon formell
musikalisk terminologi. Den teoretiska musikern, musicus, har historiskt sett varit
overordnad den musiker som enbart utfér, cantor (Spychiger, 1995). Sett ur ett
samhdéllsperspektiv dr teoretikern mojligen fortfarande att betrakta som 6verordnad
praktikern i samhillet, men f6ér en blivande musiker inom en populdrmusikgenre &r
det didremot inte lika sjdlvklart. Zandén pekar i sin avhandling pa hur ”ett oberoende,
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fritt, initiativrikt musicerande framstar tillsamman med engagemang och spelglddje
som det hogsta malet for ensembleundervisningen” (Zandén, 2010, s. 169). En sadan
utgangspunkt i bedomning skulle innebira att den emotionella elevpositionen, eleven
som snarare spelar dn pratar om musik, premieras. Omvént, om notanvindning
konnoteras med mindre initiativtagande (Zandén, 2010, s. 167) innebir detta simre
forutsittningar for den rationella eleven att fa héga betyg. Om diremot samspel eller
en mer formell musikerposition skulle premieras i bedomningssituationen (Seddon,
2005) skulle den rationella positionen premieras. Sammanfattningsvis resulterar
elevernas positionerande i relation till positioner som inte i forsta hand dr sprungna
ur en musikalisk diskurs i skilda forutsittningar att realisera positioner inom en for
eleverna attraktiv populdrmusikalisk diskurs.

Musikprofil eller inte, musikklassrum pa en
segregerad skolmarknad

Hittills i avhandlingen har jag premierat detaljrikedom och variation, vilket &r
fruktbart for att skapa trovirdighet, men ocksa for att identifiera mojligheter till
forindring, nagot jag aterkommer till i sista avsnittet i avhandlingen. I detta néstsista
avsnitt vill jag ddremot gora ett avsteg och istillet presentera vad som skulle kunna
beskrivas som en mer enhetlig bild av en for eleverna efterstrivansvird position i
respektive musikklassrum. Detta mojliggér ndmligen att pa ett 6vergripande plan
diskutera dessa bada positioner utifran kategorier aktualiseras i studier av
skolmarknaden (Ambrose, 2016; Bunar, 2001, 2009; Bunar & Kallstenius, 2008;
Forsberg, 2015; A. Hansson & Gustafsson, 2016; Palme, 2008; Trumberg, 2011), som
klass och etnicitet. Bade Musikprofilskolan och Centralskolan rekryterar elever fran
familjer med hog utbildningsbakgrund samt med en vildigt liten representation elever
som #r utlandsfédda eller har utlandsfédda foridldrar. Ddrmed representerar dessa
bada skolor en vildigt specifik plats pa denna segregerade skolmarknad. Detta till trots
skiljer sig elevernas positionerande mellan klassrummen.

Bland eleverna i Centralskolans musikklassrum premieras en position som kan
beskrivas som konform, humoristisk, 6dmjuk och som undviker uttryck for bade
sjilvsidkerhet och emotionalitet till forman for en rationell konversation. Detta dr
sammantaget en position som har likheter med priviligierade unga mén (Nystrom,
2012) och tjejer (Ambjornsson, 2004) pa gymnasiet och med personer i ledande
positioner i samhillet (Holmqvist, 2015). Billig (2005b) menar att de kéinslouttryck
som forknippas med humor, glddje och skratt, snarare ligger i linje med ett normativt
och forvéntat beteende, i motsats till uttryck for ilska och upprordhet. Detta dr ocksa
vad som priglar Djursholmsbon (Holmgqvist, 2015), varfor ett rationellt lugn ocksa
forknippas med ledande positioner i samhillet. Ambj6érnsson (2004) visar i sin studie
av hur medelklassens flickor pa gymnasiet distanserar sig till den emotionalitet som
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tillskrivs arbetarklassen. Pa motsvarande sétt talar Skeggs (1997/2000) om
respektabilitet som en resurs att gora medelklass pa. Nystrom (2012) visar hur
priviligierade pojkar pa gymnasiet premierar en maskulinitet som priglas av humor,
vinlighet och 6dmjukhet. Sammantaget stimmer elevernas interaktioner i Central-
skolans musikklassrum vil med vad som visat sig utmérkande for ett hogre klasskikt i
sambhdillet.

Aven den performativitetskultur (Ball, 2003) som ir nirvarande i Centralskolans
musikklassrum skulle kunna beskrivas som central fér priviligierade i samhéllet.
Holmgvists (2015) studie av Djursholm dir Victor Rydbers Skola ligger, i vilken en
performativitetskultur &r mycket tydligt nidrvarande. Att prestera i skolan och att
framstilla sig sjilv som bildad &r mycket viktigare dn kunskaperna i sjilva dmnet,
nagot som i synnerhet giller f6r konstnérliga &mnen som musik. Diremot stréivar
Djursholmsbon efter att positionera sig som bildad genom att pa ett ytligt plan kunna
aterge en kulturell kanon av kinda kompositorer, konstnérer och forfattare for att,
som Holmgvist beskriver det, skapa en aura omkring sig. Det handlar med andra ord
om att performativt iscensétta sig som en bildad person, utan att pa allvar egentligen
ha négra storre bildningsambitioner enligt nagon teoretisk definition av begreppet
(Angelo, 2012; Burman, 2009; Gustavsson & Agelii, 2007). Aven denna ytliga syn pa
bildning &r framtridande bland eleverna i Centralskolans musikklassrum.
Sammantaget indikerar elevernas positionerande i Centralskolans musikklassrum en
social Kklasstillhorighet som stimmer vil Gverens med deras fordldrars hoga
utbildningsniva och goda ekonomiska forutséttningar.

Bland eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum premieras en position som kan
beskrivas som rebellisk, sjilvsidker, som skimtar pa andra elevers bekostnad, r seriost
musikintresserad och argumenterar med stod i emotionella uttryck. Trots att eleverna
rekryteras fran liknande familjeférhéallanden skiljer sig denna position alltsa avsevirt
fran motsvarande position i Centralskolans musikklassrum och dérmed ocksa fran hur
klass iscensiitts i samhéllet. Den self-praise avoidance (Speer, 2011, s. 161) som
exempelvis beskrivits som det normativt férvintade i flera sammanhang (Speer, 2012;
Kilger, 2017) giiller princip inte alls hér. Tvartom utgor sjélvsikerhet en gangbar resurs
for att skapa handlingsutrymme da de musicerar tillsammans. Eleverna bryter ocksa
mot den férvintan att med humor bidra till att skapa en god stimning som Nystrom i
sin avhandling beskriver som viisentligt bland priviligierade unga mén (Nystrém, 2012,
s. 165f). Att emotionella uttryck, da frimst upprordhet och ilska, uppfattas som
legitima resurser i elevernas argumentationer, bryter radikalt med hur emotionalitet
utgor ett brott mot en medelklassposition for flickorna i Ambjornssons (2004)
avhandling. Att i sociala interaktioner ge uttryck for ilska dr ddrmed sa pass illa ansett
socialt att Jay (1992, s. 102) beskriver detta som ett utfall av en bristande formdga att
hantera sin ilska. Bland eleverna i Musikprofilskolans musikklassrum ifragasitts
déremot inte ilska i nagon storre utstrickning, varpa ilskan legitimeras. Savil ilska som
den tévlingsinriktade praktik som ér nérvarande bland eleverna i Musikprofilskolans
musikklassrum har ocksa identifierats som centralt f6r att uttrycka maskulinitet (Bird,
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1996; Connell, 1995/2000, Kiesling, 2018a, 2018b; Werner, 2009). Diarmed skulle
interaktionen i Musikprofilskolans musikklassrum, utéver att bryta mot vad som
beskrivits som ett forvintat beteende i en samhillelig bildad medelklass, kunna
beskrivas som 6vergripande maskulin till sin karaktér.

Den position som framtrider som premieras i Musikprofilskolans musikklassrum
uppvisar ocksa likheter med hur invandrarkillar positionerar, exempelvis genom att
ge svar pa tal och skdmta pa varandras bekostnad (Jonsson, 2007). Léon Rosales (|
2010, s. 217ff) beskriver pa liknande sétt hur pojkar i en skola i Botkyrka, med hog
andel elever med utldndsk bakgrund, anviinder sig av nagot han beskriver som ett
multietniskt ungdomssprdk (jamfor Jonsson, 2014, s. 160ff), som ett sitt att pa ett
lekfullt sitt skapa en homosocial gemenskap vilket ocksa skapar en form av distans till
skolan. I detta forhandlande ingér ocksa ett méatt av att i spraket 6verdriva verbala hot.
Invandraren dr inte en position som i nagon explicit mening dr aktuell i elevernas
interaktioner i Musikprofilskolans musikklassrum. Likvil &r det intressant hur den
maskulina position som reproduceras i Musikprofilskolans musikklassrum, och som
innebér en distans till vad som annars utmirker en bildad medelklass, uppvisar
likheter med hur invandraren gors sprakligt. I den hir musikaliska praktiken far dessa
retoriska resurser snarare effekten att skapa ett stérre handlingsutrymme (Gamfor
Borgstrom-Killén, 2014, s. 265; Sernhede, 2006b) dn att distansera sig sjilv till skolan.
For att sammanfatta positionerandet i Musikprofilskolans musikklassrum uteblir
dessutom distanseringen till uttryck som kan forknippas med arbetarklass, vilket ir
intressant, inte minst utifran att eleverna, precis som évervigande del elever inom
hogre musikutbildning (Brindstrém & Wiklund, 1995; Jeppsson & Lindgren, 2018),
kommer fran den hogutbildade medelklassen.

Utifran ovanstdende resonemang blir det uppenbart att traditionella sociologiska
kategorier inte tycks ha néagot storre forklaringsvirde for att forsta skillnader i
elevernas positionerande mellan de bada musikklassrummen. Istéllet vill jag dérfor
diskutera resultatet mot bakgrund av studiens urvalskriterier, nimligen i vilken
utstrickning musik dr nagot som pa forhand kan antas star pa spel for eleverna eller
inte. Som Palme papekat utgér musikprofilskolor nagot av ett konkurrensfilt i
miniatyr inom den svenska skolmarknaden som varit etablerad redan innan de stora
valfrihetsreformerna (Palme, 2008, s. 217). Diarmed ir det mojligt att de skillnader som
blir tydliga i den hir avhandlingen mellan en vil fungerande tillvalsskola (Ambrose,
2016), och en musikprofilskola, i hég grad kan férklaras med elevernas uttalade
intresse for musik i kombination med den praktik som ackompanjerar musik-
profilskolorna pa skolmarknaden.

Den konkurrensorientering som dominerar elevernas interaktioner i Musik-
profilskolans musikklassrum stimmer pa flera punkter vél med vad som framkommer
i andra studier av musikprofilskolor s som musikutbildningar pa gymnasiet eller
hogre musikutbildning. Ett flertal studier beskriver hur musikaliska praktiker bér
tydliga spar av konflikt och konkurrens, om &n pa olika sétt och i olika utstrickning
(Asp, 2015; Borgstrom-Killén, 2014; Ellefsen, 2014; Kuoppamiki, 2015; Ferm, 2016;
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Olofson, 2012). Borgstrom-Killén (2014) beskriver hur musicerande inom populér-
musikaliska genrepraktiker som dr bekanta for eleverna ackompanjeras av hog grad av
konkurrens, i motsats till vad som sker om den musikaliska genren dr obekant for
eleverna (Borgstrom-Killén, 2014). Pa motsvarande sétt menar Ellefsen (2014), i sin
studie av gymnasial musikutbildning i Norge, att utbildningen i sig riskerar att bryta
ned det elevernas sjilvfortroendet, varfor det krivs hog grad av sjélvfortroende fran
borjan hos eleven for att lyckas hévda sig. Att i en sddan praktik inta positionen av den
konforma eleven innebir, for eleverna i Kuoppamikis (2015, s. 112ff) studie av
musikteoriundervisning med yngre elever i Finland, att riskera att férlora mojligheter
till inflytande. Precis som i féreliggande avhandling menar Kuoppamaiki att rebellen,
en position som &ven i hennes studie visat sig vara mer léttillgéinglig fér pojkar att inta,
mojliggor ett inflytande pa sétt som den konforma eleven inte far tilltrade till och
bidrar samtidigt till att l4ttare realisera en position som autentisk. Oavsett om denna
musikaliska praktik beskrivs som maskulin till sin karaktér eller inte pekar resultaten
i foreliggande avhandling, savil som flera tidigare studier av musikundervisning
(Borgstrom-Kéllén, 2014; Ellefsen, 2014; Kuoppamaiki, 2015; Ferm, 2016; Olofson,
2012) pa att denna konkurrens-orienterade praktik, dessa situations of conflict (Billig,
1996), far effekten att pojkars handlingsutrymme premieras. Pojkarna har ocksa
lattare inom denna praktik att passera som autentiska, gehorslirande, populér-
musiker. Det finns alltsd en lang rad av studier som, likt foreliggande, pekat pa att
musikorienterade utbildningar, som attraherar elever som ir specifikt intresserade av
musik, i hog utstrickning priglas av konkurrens och tivling. Det finns ocksa tydliga
indikationer pa att denna konkurrens innebér storre handlingsutrymme for pojkar én
for flickor. Det jag med foreliggande avhandling kan tillféra denna forskning, utéver
att mer i detalj beskriva hur denna reproduktion av etablerade kénsmonster faktiskt
sker i musikklassrummet, &r hur ett musikklassrum didr musik inte dr nagot som
specifikt star pa spel inte dr lika préglat av konkurrens pa samma sétt.

For att avrunda detta avsnitt vill jag betona behovet av att pa motsvarande sitt
studera och jimféra elevers forutséttningar i fler av grundskolans musikklassrum
utifran urval i vilket fler kategorier varieras. Inte minst utifran den segregerade
skolmarknaden. Alla de variabler som for jimforelsens skull bevarats konstanta i
urvalet &r i sig virda att i en bredare studie granska vidare, bade for att bidra till att
diskutera likvirdighet i skolsystemet och for att skapa férutsittningar att skapa
forindring i riktning mot 6kad social inkludering, vilket leder 6ver till néista avsnitt.

Positionerande och att skapa férandring
Syftet med den hér avhandlingen &r att belysa hur elevers positionerande i

musikklassrummet samspelar med musikundervisningens aktiviteter. 1 forlingningen
hiinger detta syfte ssmman med ambition belysa maktrelationer i musikklassrummet
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pa ett sadant sitt att de kan anviindas for att utveckla en mer socialt inkluderande
musikundervisning. Social inkludering har definierats som alla barns méjligheter att
prestera och delta trots utmaningar som harrér fran fattigdom, klass, ras, religion,
spraklig eller kulturell bakgrund eller kén (Burnard, Dillon, Rusinek, & Saether 2008).
Ut6ver denna lista skulle ytterligare kategorier kunna liggas till, som funktions-
variationer, konsoéverskridande identitet och sexuell liggning. Liknande listor 6ver
potentiella identitetspositioner avslutas ofta med ett etc. vilket Butler (1990, s. 143)
menar ir problematiskt eftersom det innebér att listan aldrig blir komplett och
forskaren dirmed erkénner det omojliga i att na ett trovirdigt resultat. Denna kritik &r
dédremot bara giltig om alla dessa kategorier antas vara aktuella samtidigt for alla
individer. Vilka kategorier eller positioner som aktualiseras avgors i den hir
avhandlingen istillet empiriskt i varje enskild praktik (Staunzes, 2003). Resultatet av
en sadan lista blir istéllet ett konstaterande att social inkludering inte kan beskrivas
som ett fixt mal i sig, utan som en stindigt pagiende process for att bemota
maktstrukturers stindigt fordnderliga karaktér. Listan erbjuder annorlunda uttryckt
en rad exempel pa positioner som potentiellt kan, men inte mdste, aktualiseras i en viss
praktik. Ut6ver de kategorier som jag hallit konstanta i foreliggande avhandling vore
det intressant att i en fallstudie operationalisera ytterligare kategorier for att 6ka
sannolikheten att finna musikklassrum dér dessa far betydelse for eleverna.

Trots denna storre ambition kommer jag i det hir korta avsnittet uppehalla mig vid
att diskutera kategorin kon, eftersom detta dr den kategori som tydligast aktualiserats
i foreliggande avhandling. I avhandlingen refererar jag aterkommande till olika
diskurser som i olika utstrickning &r nirvarande och som indirekt indikerar kén bland
eleverna pa olika sétt. Inom en musikalisk diskurs kan exempelvis musikinstrument
(Abeles, 2009; Carson et al., 2004; Delzel & Leppla, 1992; Green, 1997; Hall, 2005;
Kvarnhall, 2015; Vickers, 2015; Wrape, Dittloff, & Callahan, 2016; Wych, 2012) savil
som musikgenrer (Carson et al., 2004; Citron, 2000; Danielsson, 2012; Dibben, 2002;
Ganetz, 2009; Kvarnhall, 2015; Moisala & Diamond, 2000; Nordstrém, 2010;
Reddington, 2007; Sernhede, 2006b; Sernhede & Hedenstrém, 2002; Stras, 2010;
Werner, 2009) betraktas som birare av olika konskonnotationer som kan aktualiseras
i musikundervisningen. Att skapa likvirdiga férutséttningar for flickor och pojkar att
delta i musikundervisningen skulle dirmed kunna vara att ifragasétta och férindra
dessa diskurser till att vara mindre konsstereotypa. Musikaliska diskurser och hur de
relaterar till kon har ocksa visat sig fordndras éver tid (Ohrstrém, 1989), men diiremot
later de sig inte sa litt fordndras pa kort sikt (Kvarnhall, 2015). For en enskild lidrare i
ett musikklassrum blir det dirmed inte mgjligt att pa nagot enkelt sétt forindra
sangens feminina konnotation, eller trumsetets maskulina konnotation, tillrickligt
snabbt for att denna foréndring pa allvar ska kunna paverka férutséttningarna for de
elever som finns i klassrummet. Att séitta upp bilder pa kvinnliga trummisar eller spela
upp mycket manskorer skulle troligen inte foéridndra elevernas uppfattning om
relationen mellan olika instrument och k6n ndmnvirt pa kort sikt. Att hivda detta vore
att tillskriva sig sjilv, och skolan, vil stor betydelse i elevernas liv. Likvil utgor detta
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normkritiska arbete (Bromseth, 2010; Martinsson & Reimers, 2008) en viktig
komponent for att pa ldngre sikt mojliggora fordndring.

Vilka forutséttningar finns da fér den enskilde musikléraren att skapa foréndring i
den egna musikundervisningen pa kort sikt? Ett helt forskningsomrade inom den
musikpedagogiska forskningen &r inriktat pa att forsta och fordndra avsaknaden av
pojkar och min i kéren, the missing males (Ashley, 2009; Freer, 2010; O'Toole, 1998;
Sweet, 2010). Ett exempel pa forsok att férdndra detta, som ocksa aterkommer i
skolans musikundervisning, gar ut pa att locka pojkar till att sjunga i hogre
utstrickning genom att viilja en repertoar som de ir intresserade av. Detta innebér inte
i praktiken att sang i nagon mindre utstrickning konnoteras till femininitet, utan
snarare att en redan etablerad maskulint kodad genrediskurs anvéinds som resurs for
kompensera for det maskulinitetstapp det skulle innebidra fér pojkar att sjunga
(O’Toole, 1998). Att pa sa sitt fordndra elevernas férutsittningar, inte genom att
forsoka fordndra diskursiva konstruktioner, utan att utnyttja andra redan aktuella
diskurser som drivkrafter, tenderar att vara mer effektiva pa kort sikt. Ddremot en
alltfor ivrig 6nskan om att forma pojkar att delta i den gemensamma sangen visat sig
kantad av risker, exempelvis att forvintningarna pa pojkarna minskar (Hentschel,
2017). Som Hentschel visat kan detta ocksa fa effekten att flickor far en mer
kompenserande och hjilpande position medan pojkar hamnar i centrum av
uppmirksamheten. Samtidigt som det dr ldtt att kritisera olika forsok att skapa
fordindring dr det viktigt att paminna sig om att det inte finns nagon neutral
musikundervisning, utan att den alltid kommer att producera skillnad (Lahndenperi
& Sandstrém, 2011). Om musikldraren &r medveten av, vaksam pa och kompetent nog
att analysera det maktspel som pagar bland eleverna kan undervisningen varieras for
att ocksa oka den sociala rorligheten bland eleverna. I ett kommande forsknings-
projekt vore det intressant att arbeta med lirare fér unders6ka och utviirdera om detta
ir en utgdngspunkt som kan bidra till att skapa social inkludering i praktiken.

Mitt bidrag till denna pagaende diskussion om att skapa social inkludering, som jag
véljer att avsluta denna avhandling med, aterkopplar till sjilva rubriken, Inte bara
musik. Som jag har visat genom avhandlingen pagar ett socialt spel i vilket eleverna
stindigt positionerar sig och varandra utifran ett antal olika diskurser som inte med
nodvindighet dr kopplade till musik, vare sig som skoldmne eller som en kulturyttring
i elevernas vardag. Att utifran en i grunden nyfiken och forutséttningslos utgangs-
punkt identifiera det maktspel som stér att finna i elevernas positionerande i den egna
undervisningsgruppen okar mojligheterna att identifiera mindre uppenbara, och
didrmed mer effektiva, sitt att skapa foréndring i riktning mot social inkludering i
musikundervisning.
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English Summary

Not only music. About students’ positioning in the
comprehensive school music classroom.

In cultural studies it is commonly accepted that music is something central to the
formation of human identity, especially that of young people (Fornés, Lindberg, &
Sernhede, 1988; Fornis, Lindberg, Sernhede, & Larsson, 1994; Kamsvag, 2011; Ruud,
2013; Scheid, 2009; Sgrensen, the 2006; Werner, 2009; Widdicombe & Wooffitt, 1995).
This notion is reflected in music educational research in attempts to create greater
motivation among students in formal music education (Agar, 1996; Costes-Onishi,
2016; Davis & Blair, 2011; Folkestad, 2006; Georgii-Hemming & Westvall, 2010a;
Green, 2008; Gullberg, 2002; Karlsen, 2010; Lines, 2009; Mans, 2009; Wallerstedt &
Lindgren, 2016; Zandén, 2010). This ambition has frequently resulted in a view of
popular music, in a broad sense, as being synonymous with the everyday musical
culture of young people in general. That popular music is part of the everyday culture
of young people can partly explain why it has become the hallmark of music education
in the music classes of Swedish comprehensive schools (Ericsson & Lindgren, 2010;
Georgi-Hemming & Westvall, 2010a; Skolverket, 2015).

The premise that music is essential to the identity-formation of all students is,
however, problematic as it is impossible for every musical identity in the class to be
addressed during tuition (Danielsson, 2009). It is more plausible that in the classroom
hierarchical structures are present in which the students who identify with the
dominant music played in the class are particularly rewarded (Bergman, 2009;
Ericsson & Lindgren, 2010; Vikevi, 2009). A further difficulty, not previously
addressed within Nordic music educational research, is the possible presence of
students in the music classroom whose identity does not revolve around music at all.
Given this background, my ambition in the present dissertation is to investigate
positioning among students in the music classroom without presupposing that music
is at stake (J. Potter, 1996), i.e. of critical importance, to the students in every
interaction. Assuming that music is something of critical importance to all students in
the music classroom will also result in the neglect or non-observation of a great deal
of possibly important interactions between the students, which in turn might affect
their behaviour in the class.

My argument as a whole should thus be taken as an attempt to discuss the
essentially didactic question of how educators are to understand their students in the
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classroom (Hansén & Forsman, 2011). Lahelma and Ohrn (2011, p. 123) point out
similarly that the lives of students outside the formal situation of the classroom are
often forgotten in teacher education, and that children’s relationships are regarded
more as an obstacle to successful tuition than as an opportunity for it.

The aim of this dissertation is to study how positioning among students in the music
classroom interplays with music teaching activities as practiced in Swedish
comprehensive schools. My hope is that the results of the study will be able to
contribute to deepening and further develop the complexity of music educational
research related to power relations in the music classroom and by extension will
promote greater social justice for students in all music classrooms. To achieve this
objective, I have formulated the following research questions:

1) How, and with what rhetorical resources, do students position themselves and
are positioned in two different comprehensive school music classrooms?

2) How does a professed interest in music affect the positioning among students
in the music classroom?

3) How does the students’ positioning relate to music educational activities within
the classroom?

Student positions in previous research

Despite the lack of studies explicitly, and in great detail, addressing the question of
students’ positioning in the comprehensive school music classrooms in a Nordic
context, a number of student positions closely related to the findings of this study are
to be found in previous research. In this summary, however, I present at this point
some positions that emerge in previous research and return to them when I discuss
the results further on below. These Positions are: students as achievers (Ball, 2003;
Beach & Dovemark, 2009; Cromdal et al., 2007; Holm & Asp-Onsjo, 2014; Holmgvist,
2015; Zandén & Ferm Thorgersen, the 2015), students as conforming or disturbing
(Billmayer, 2015; Fallona, 1998; Georgii-Hemming & Westvall, 2010a Green, 2008;
Richardson & Fallona, 2001; Samuelsson, 2008; Stensmo, 1995; Wallerstedt &
Lindgren, 2016; Wooffitt & Widdicombe; 1995) students as music-interested garage
band musicians (Ericsson, 2006; Ericsson & Lindgren, 2010; Onsrud, 2013) and
students as unique individuals with different circumstances (Backman-Bister, 2014;
Edenroth-Cato, 2018; Lagerl6f & Wallerstedt, 2018; Lareau, 2011; Persson &
Kullander, 2014; Rampton, Harris, Collins, & Bloomaert, the 2008; Vested, 2014).
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Theoretical considerations

Part of the theoretical basis of this study is the assumption that the subject is an
entirely social construct (Edwards, 2005; Edwards et. al., 1995; J. Potter, 1996; A. M.
Smith, 2003; Wetherell, 1998, 2008). In other words, students become intelligible in
interaction with others (Edwards, 2005; Edwards et al., 1995; Edwards & Potter, 1992,
2001; J. Potter, 1996; J. Potter & Wetherell, 2001; Wetherell, 1998, 2008, 2012;
Wetherell & Potter, 1992, 2001). No subject exists in any intelligible way outside a
social dimension. The way in which the subject is apprehended in interaction with
others defines the subject. In order to study these social constructs, I have turned to
discourse psychology (Edwards & Potter, 1992; Edwards & Potter, 2001; J. Potter,
1996) in which discourse can be defined as "Talk and texts, studied as social practices.”
(Edwards, 2005, p. 104). In this view discourses are situated in specific linguistic
contexts and are studied with focus on their effects on social interaction (Edwards,
2005).

In the study I draw on a Foucauldian conception of power in which discourses
construct subject positions that become accessible to the students observed in the
study. (Foucault, 1975/1991, 1964/2010). The description of this process is usually
based on a view of power as being productive, as creating and changing reality in
highly tangible ways. By assuming that several different discourses are available
within the same practice, students can use these discourses differently to change the
ways in which they are perceived, and thus occupy different positions (Wetherell,
1998, 2008 Wetherell & Potter, 1992). In positioning theory such shifts are analysed in
terms of storylines (Davies & Harré, 1990; Harré & LanGenhove, 1991, 1999).
Positioning theory has proved fruitful in several ways for identifying how interaction
simultaneously entails a power struggle whereby individuals are ascribed meaning in
different ways and thus are positioned. (Davies 1989/2003; Davies Harré, 1990; Harré
& LanGenhove, 1991, 1999; Hollway, 1998). Positions may thus be understood in the
present study as socially constructed, fragmentary and changeable. In other words,
positioning is a constant process in which momentary closures permit the students to
be apprehensible in different momentary yet stable ways.

To occupy a position requires that a certain amount of discursive rhetorical work
takes place, work that can be analysed using concepts from positioning theory (Davies
& Harré, 1990; Harré & Langenhove, 1991, 1999), from early and more rhetorically
oriented discursive psychology (Edwards & Potter, 1992; J. Potter, 1996), from
conversation analysis (Cromdal et al., 2007; Ingrids & Aronsson, 2014; Schegloff, 1992,
1997; Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977; Tholander & Aronsson, 2002, 2003) and from
later and more critically oriented discursive psychology (Billig, 1988, 1996, 2001a).
Conversation analysis consists in detailed analysis of interaction between persons in
order to reveal how very small changes in interaction can have major consequences
for the development of a particular situation. Examples of resources of this kind used
in the analysis of the empirical material are sequential analysis (Sacks, 2001), reported
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speech (Ingrids & Aronsson, 2014), emotions (Edwards, 2001; Ingrid & Aronsson,
2014; Wetherell, 2013), the function of a "no” (Kitzinger & Frith, 2001; Kulick, 2003),
repairs (Schegloff, 1992), disclaimers (J. Potter, 1996), extreme case formulations (J.
Potter, 1996), nailing down (Matoesian, 2005) or footing and modalization of facts
(Edwards & Potter, 1992, p. 106). One way of comparing students’ positioning in
different music classrooms is therefore to analyse which different rhetorical resources
are being used and their effects on interaction.

In this study, gender should be understood as a completely socially constructed
position. This includes, taking Butler’s (1990) view, denying the very existence of the
distinction between sex and gender and instead regarding both as social constructs.
As Speer and Stokoe (2011) point out, gender is repeatedly, in studies of linguistic
interaction and also in the field of music educational research, studied on the basis of
representation, that is by considering what girls do as being more feminine and what
boys do as being more masculine. By such an arrangement, gender is in advance
assumed to be an important position in every situation. To investigate the significance
of gender, starting from an existing gender category, creates, according to Speer and
Stokoe (2011), a circular reasoning that weakens the acuity of the results of the
academic research and reduces its value as a political argument. A difficulty in
studying how gender is constructed, and when gender constitutes a relevant category,
arises because in language gender tends to be indexed implicitly rather than explicitly
(Ochs, 1992). As gender can be relevant without being explicitly indexed, the analysis
of gender becomes a sensitive and difficult operation.

Method

To enhance the possibility of saying something significant about the importance of
music among students in the music classroom I have designed the study as a case study
(Gerring, 2004) selecting cases with a wide variation in the pre-articulated interest in
music of the students observed. I identified two different music classrooms within two
different schools and then compared the results between them. The students in the
first school, which I chose to coin the Music Profile School, had themselves chosen a
school with more music on the curriculum than is the norm. They had also passed an
entrance examination, and thus shown that they had reached a sufficient level of
knowledge for the class, which also testifies that their interest in music had been
reasonably persistent over time. Pupils in the second school, which I have coined the
Central School, had chosen the nearest school in their residential area and thus did
not actively identify music as more important than other subjects. In all other respects,
the schools are similar to each other.

At either school T chose one class which I video-documented once weekly during
the autumn of 2014 resulting in recordings of 12 lessons lasting 60 minutes at the
Central School and 10 lessons lasting 90 minutes at the Music Profile School. By
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observing groups participating during the same term, the possibilities of comparison
between the schools will be improved, according to Hammersley and Atkinson (2007,
p- 35ff). Video-documentation has proven to be a valuable tool for capturing something
so volatile as students’ interactions including non-verbal communication (Alrg &
Kristiansen, 1997) when field notes are insufficient (Aspelin, 1999). Video analysis has
also proven to be particularly fruitful in analysing the positioning among pupils
(Schieble, Vetter & Meacham, 2015). Any participating observation, whether by video
camera or not, gives rise to two separate researcher positions simultaneously, those of
the participant and the observer, which can be balanced in different ways (Fangen,
2005). With the aim of creating material in which the entire student group was
documented, and to avoid pre-identifying what is at stake in the students’ positioning,
I chose to circulate between student groups staying at least 10 and maximum 20
minutes at each group at times when the students were working in smaller groups.
This method was helpful to penetrate beyond the obvious and maintain an objective
distance to the material (Garfinkel, 1967/1984, p. 37).

Throughout these procedures, I have complied with all of the provisions articulated
by the Swedish Research Council (Vetenskapsradet, 2017) regarding ethics in research
as well as the laws governing research in Sweden (EU, 2016/679; Kommittedirektiv,
2016:65; SFS 2003:460). In addition to this kind of external research ethics my
ambition has been to follow what is described as ethical research practice, a means of
more clearly focusing on the ethical aspects of the researcher’s presence in the field
(Quennerstedt et al., 2014).

The fact that this is an essentially empirical study calls for some elaboration on how
to search for and find patterns in the material. In this process I was inspired by
Grounded Theorizing (Glaser & Strauss, 1967; Hammersley & Atkinson, 2007, p. 158ff)
which basically prescribes inductive search for patterns in the material without
limiting the research to applying a given number of analytical concepts. At the same
time, in accordance with what Thornberg (2012) calls informed grounded theory, it is
neither possible nor fruitful to envisage a purely neutrally inductive analytic process.
Instead, Thornberg advocates that the researcher should also consider theories
already prevalent in previous research as a basis for examining and reconsidering the
analysis of the material. This movement between what is usually referred to as either
an inductive or a deductive method is more often referred to as abduction. Against this
background I have also been extremely vigilant in considering gender as a possible
category, as music in a significant amount of research has been shown to be gendered
in different ways (Abeles, 2009; Ashley, 2009; Bayton, 1998; Bjorck, 2011; Borgstrom-
Kallén, 2014; Carson, Lewis, & Shaw, 2004; Clawson, 1999; Ganetz, 2009; Danielsson,
2012; Werner, 2009; Carson et al., 2004; Delzel & Leppla, 1992; Hall, 2005; Onsrud,
2013; Hall, 2005; O'Toole, 1998; Green, 1997; Reddington, 2007; Vickers, 2015; Wrape,
Dittloff, & Callahan, 2016; Wych, 2012). In other words, there is a high possibility of
gender indirectly being indexed (Ochs, 1992) in students’ interactions in the music
classroom.
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In the analysis I repeatedly re-read the material using a basic computer-assisted
qualitative data analysis software. In these readings I identified a number of different
positions occurring repeatedly as each other’s opposites in the different classrooms.
The next step was to categorise the material according to these positions and then in
detail to transcribe them prior to a more thorough examination using concepts from
conversation analysis and discursive psychology as referred to above. In the body of
the dissertation I present this analysis in detail, accompanied by extracts describing
interactions in the classrooms. However, in this summary, I chose to completely omit
space-consuming detailed descriptions. Instead, I give an account of the basic results
of the comparison of the two music classrooms based on the various opposites that
have been identified. The different positions, which I am thematically both presenting
and discussing in parallel in this summary, are conforming/rebellious,
humouristic/serious, uncertain/confident and emotional/rational.

Conforming and rebellious positions

Conforming means, here, doing what is expected as a student in the music classroom.
The students in the Central School music classroom both position themselves and are
positioned as conforming students by manifesting a high degree of compliance with
the teacher’s expectations and admonitions. The students thus also meet the
expectations generally expressed by teachers in Swedish comprehensive schools
(Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008). The importance of this conforming position is
commensurate with the presence of the teacher in the room. This situation could also
be described as an example of the presence of a performativity culture (Ball, 2003). In
short, this means that actions are primarily performed to showcase a student’s abilities
to the teacher. Rather than describing every student as socialised within the norms of
the classroom (Billmayer, 2015; Samuelsson, 2008, p. 187) I describe this interaction
in the Central School music classroom as predominantly characterised by situations
of identification (Billig, 1996, p. 164ff). As a result of this general maneuvering towards
the conforming position, the need for classroom management (Berge, 2016; Billmayer,
2015; Fallona, 2001; Rashmi, 1995; Reese, 2007; Richardson; Samuelsson, 2008;
Sanford & Evertson, 1981), which, it has been argued, will be of increasing importance
(Ziehe, 1982/1986), is, on the contrary, rather small.

In the Music Profile School music classroom, the students’ positionings are not
generally conforming, but instead rebellious, in as far as the students have clear
opinions and argue with the teacher and with one another. This is a result of their
orientation towards positioning themselves as musicians rather than students in the
classroom. In other words, a storyline in which the students become intelligible
through their relation to the teacher is replaced by a storyline in which both teacher
and students are positioned as musicians. This calls for a greater amount of rhetorical
activity from the teacher in order to establish the teacher’s legitimacy as a more
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experienced and competent musician, worth listening to. This less hierarchical
relationship opens a situation in which student and teacher may challenge each other
without the risk of retaliation. Using Billig’s terminology, the interactions in the Music
Profile School music classroom can be characterised as dominated by situations of
contradiction (Billig, 1996, p. 164ff). As the student’s positioning revolves around being
the musician the motivation among the students to work is present at all times, also in
situations when the teacher is absent.

Despite the general tendency among the students in the Music Profile music
classroom to position themselves as rebellious, this is a position less problematic for
the boys. The girls on the other hand tend to oscillate between the conforming and the
rebellious, between the student and the musician. As a result of this the girls tend to a
higher extent to assume responsibility, keeping track of music sheets and of
assignments they have been given by the teacher. By extension this creates the
opportunity for the girls to occupy the position of band leader, facilitating for the boys
to focus on playing rather than organising their band practice, a pattern that has been
shown in previous research (Ferm-Almqvist, 2016). Since focus on playing is the
primary means of occupying a position as musician it makes it easier for the boys to
position themselves more authentically as musician in this popular music context
(Green, 2001; Johansson, 2002; Lilliestam, 1995).

Humourous and serious positions

As Billig argues, humour is not only a matter of innocent jokes but is also a serious
business as humour unites and separates people at the same time (Billig, 2005b).
Those who laugh together are at the same time setting themselves at a distance from
the ones laughed at. In the Central School music classroom, the students laugh
primarily when students, who position themselves inside the classroom, consider
themselves to be more educated than the people outside, a position they also adopt
outside the music classroom. It is thus primarily lack of knowledge they laugh at. This
contributes to their efforts to occupy positions using other rhetorical devices. One way
this is done is by showing interest in a wider canon of music but without reproducing
the gendered musical structures shown in previous research (Abeles, 2009; Abramo,
2009; Borgstrom-K4illén, 2014; Dibben, 2002; Green, 1997; Hall, 2005; A. Hallam et al.,
2017; Susan Hallam, Rogers, & Creech, 2008; Kuoppamaiki, 2015; Wrape et al., 2016;
Wych, 2012).

The humouristic position can also be understood as a position in itself, a position
that among the students in the Central School music classroom is more accessible to
the boys than it is to the girls. Humour can also be used to maintain a distance to
seriousness (Attardo, 1993; Billig, 2005b; Purdie, 1993). In this way some of the boys
created a space in which to challenge traditional gendered norms, without being
subjected to retaliation either from other students or from the teacher. In order to
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occupy a position as humouristic the boys also seriously and voluntarily engaged in
detailed discussions about their vocal performances and how to deliver their message
in their own song. This distanced playfulness is also close to what Kiesling (2018a) has
coined masculine ease, which could help to explain why the humourist is a position
that is more accessible to boys than girls (Séderlund, 2016). This difference would also
mean different thresholds for girls and boys to cross if they are to be perceived as being
more authentic in their musicianship.

The students in the Music Profile School music classroom, on the contrary, express
seriousness rather than humour, since being serious seems to be an important aspect
of the attractive position musician. Apart from the rather obvious motivation to engage
in musical activities that accompany such seriousness, it also tends to reproduce a
certain hierarchy among instruments in the pop-ensemble. Being assigned an
instrument which does not seem to give enough opportunities to show off your
musical skills is considered problematic. The choice of which instrument to play,
when the opportunity is given, is also something that tends to reproduce the gendered
pattern of music instrument selection frequently pointed out (Abeles, 2009; Abramo,
2009; Borgstrom-Kaillén, 2014; Dibben, 2002; Green, 1997; Hall, 2005; S. Hallam et al.,
2008; S. Hallam et al., 2017; Kuoppaméki, 2015; Wrape et al., 2016; Wych, 2012). At the
same time, it is worth remarking that this is true of instrument selection in the Music
Profile School music classroom, but not regarding genres and song selection.
Moreover, the humour that is expressed, contrary to the general orientation towards
seriousness, can be described as disciplinary (Billig, 2005b) and directed towards
other students in the classroom. This augments an already severe and competitive
climate and makes it difficult for students to challenge their own capacities.

Uncertain and confident positions

For girls in the Central School music classroom the uncertain student is not only an
accessible position but is also particularly rewarded, especially in homosocial groups
with only girls. Expressing self-confidence, is, on the contrary, followed by a risk of
being positioned as narcissist as shown by Speer (2012). This could also be described
as the strong motivating factor behind the girls’ peer learning which consists of self-
assessment as opposed to the peer-assessment on which collaborative pedagogy is
based. Expressing uncertainty is also an opener for peer-teaching (Backman-Bister,
2014; Johnsson, 2017; Tholander & Aronsson, 2003; Topping, 2005; Topping & Ehn,
1998), especially within homosocial groups with only girls. In addition to being
initiated by students and not being explicitly promoted by the teacher (Backman-
Bister, 2014), the position as peer-student is assumed in the presence of the peer-
teacher (Tholander & Aronsson, 2003). Such uncertainty between students could be
understood as one condition being already in place for peer-teaching to take place
(Johnsson, 2015). This is therefore fully in line with the pedagogical research that
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argues that uncertainty is a resource for creating better conditions for learning (S.
Hansson, 2012; Johnson, 2015; Li, 2005; Todd, 2008, 2010).

Even for the boys in the Central School music classroom the expression of self-
confidence entails a risk of being positioned as boastful (Speer, 2012). However, the
boys try rather to create space, permitting them to showcase their skills, and thus
avoid being accused of being boastful, instead of shunning a show of self-confidence,
as the girls do. One way of doing this is to perform in front of other students and to let
them give positive opinions on the performance. A condition for the use of this
rhetorical tool to be successful is that the pupils also express positive opinions about
one another, as they do in the Central School music classroom. By concealing their
practicing, their chances of showing off as being talented increase (compare Holm,
2008; Nystrém, 2014). Contrary to what seems to be the premise in frequent debates
about boys’ results in school (Arnesen et al., 2008; Jonsson, 2014; SOU 2010:99), boys
can in this way gain advantages by performing at school and at the same time occupy
aposition as talented, a position that is valued more highly than hard work both among
students in school (Holm, 2008) and in working life.

Students in the Music Profile School, as opposed to students in the Central School,
do not face the risk of being positioned as boastful or narcissistic if they express self-
confidence. Peer-teaching also occurs frequently among the students in the Music
Profile School, but rather as a result of negative peer-assessment than as a result of
expressions of uncertainty, or negative self-assessment. The peer-teacher thus tends
to have precedence over the peer-student, contrary to what Cromdal et al. (2007)
argue. As previous studies of music profile schools similarly show, this results in a
practice marked by competition (Asp, 2015; Ellefsen, 2014; Ferm-Almgqvist, 2016)
rather than collaboration. In order to express self-confidence, an understanding of
music is brought about by means of easily identifiable musical elements connected to
individual performances, rather than through a process of more complex and
collective understanding. Although the general tendency among students in the Music
Profile School music classroom is to express self-confidence, expressions of
uncertainty do occur, particularly among girls. Nevertheless, these expressions are not
followed by any kind of collaborative learning process, but rather by additional
criticism.

Emotional and rational positions

For students in the Central School music classroom the rational is a relatively superior
position to the emotional. Even in situations where expressions of an emotional kind
could be expected such responses are absent. This is fully in line with how Boler (1999)
argues that the rational has been superior to the emotional in American school history,
a tendency that was also discernible in higher education in Sweden in the early 1900s
(Florin & Johansson, 1993) and is particularly prevalent among the more privileged
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segments of Swedish society (Holmqvist, 2015). As already said, the interaction in the
Central School music classroom is characterised by what Billig (1996) describes as
situations of identification, which are accompanied by an acceptance of explicit
corrections by the teacher of behaviour deviating from the norm. For the boys this
rationality is used both as a disclaimer (J. Potter, 1996) legitimising somewhat violent
behaviour and as a resource to undo the gender (Francine, 2007) connected with
singing (O’ Toole, 1998; Green, 1997).

Boys in the Music Profile classroom tend to use emotional expressions, particularly
anger, rather frequently, for which reason I coin this position the emotional upset.
This is a position that indirectly indexes (Ochs, 1992) masculinity in several ways
(Connell, 1995/2000; Kiesling, 2018a, 2018b). Even if not all boys are positioned as
emotionally upset, they tend to support each other in a way that has been defined as
an important feature of masculine homosociality (Bird, 1996). Altogether these
resources have proven fruitful for the boys since, in interaction with one another, they
argue about how to assess one another’s musical skills and thus position themselves as
competent musicians.

For the girls in the Music Profile School music classroom the expression of anger
does not have a corresponding effect, especially when students are in mixed groups.
Instead the girls use resources that can be understood as rational rather than
emotional, for example, using arguments that use the music sheets as a support or an
established formal musical terminology. These resources, bringing the overall
structure of musical pieces into focus, frequently positions these girls as band leaders.
However, this is not a desirable position because it does not help to strengthen a girl’s
own position as a musician, but rather creates favourable conditions for others to
perform and thus to occupy the more attractive position of musician (Ferm-Almgvist,
2016). Talking about music has been defined as an obstacle to occupying the position
of authentic musician (Zandén, 2010; Johansson, 2002) in contrast to merely playing
music (Blokhus & Molde, 1996; Green, 2001; Johansson, 2002; Lilliestam, 1995), which
the boys do to a greater extent.

Positioning and promoting change

The aim of this dissertation is to study how students’ positioning in the music
classroom interplays with the activities of music education. By extension, I hope this
in-depth knowledge of power relations can also be used fruitfully to develop more
socially inclusive music education. Social inclusion has been defined as the ability of
all children to perform and participate despite challenges stemming from poverty,
class, race, religion, linguistic, cultural background or gender (Burnard, Dillon,
Rusinek, & Seether 2008). In addition to this I would like to promote an understanding
of social inclusion that focuses on the power structures that in fact prevail in
classrooms today. This means that categories cannot be fixed beforehand but emerge
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through a study of each interactional practice (Staunaes, 2003). In this light the results
of this dissertation could be used in two different ways to promote change in the music
classroom.

The first approach to understanding the results of this study is to view them as an
addition to the growing amount of research addressing power relations within the
music classroom. They may result in being an eye-opener for the individual music
teacher who will come to understand interactions in the music classroom with deeper
insight. In this way these results may contribute specially to making teachers more
aware of how it could be fruitful to consider notions other than music as being of
critical importance to the students in the music classroom.

The second approach to understanding the results has to do with methodology. If
it is accepted that power relations are dynamic and constantly changing, there is no
way to define a fixed method that teachers may employ to promote social inclusion.
Thus, the question must be asked how music teachers may become aware of the
power-relations influencing the initiatives of the students in a particular music
classroom. The development of such a method would be a suitable subject for further
research.
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Bilaga 1

Information om forskningsprojekt
(vardnadshavare/elev)

Jag heter Mikael Persson och dr doktorand i musikpedagogik vid Kungliga Musik-hogskola.
Min kommande avhandling kommer att handla om Subjektsskapande i musikklassrummet och
forvintas bli klar ar 2018. Jag kommer under ett halvars tid studera hur elever positionerar sig
till varandra, musikklassrummet och musikundervisningen i nagon av skolans klasser. Det
behovs ytterligare forskning inom detta omrade. Ytterst handlar det om att synliggora eleverna
i hogre utstrickning for att férsta deras agerande i undervisningen. Detta ir inte minst viktigt i
for att skolan bittre skall kunna bemoéta alla elever och ge alla elever lika stora méjligheter i
skolan samt att kunna behandla alla elever med respekt och forstaelse.

Tre klasser fran olika skolor i Stockholmsregionen kommer att medverka och jag vill med
denna forfragan fa reda pa om ni som malsmén/vardnads-havare stiller er positiv till att ert barn
deltar i denna studie. Medverkan &r helt frivillig och ni har ocksa ritt att efter samtal med era
barn nir som helst under forskningsprocessen avbryta barnets medverkan utan att ange skél for
detta. Jag behover svar fran samtliga malsmén/vardnadshavare for att kunna ga vidare med
studien.

Forskningsprocessen innebir att musiklektionerna i ert barns klass kommer att videofilmas
under hostterminen 2014 och ev. delar av varen 2015. Analyserna av inspelningarna kommer
sedan kommer att ligga till grund for den vetenskapliga avhandling jag skall skriva.
Videofilmerna kommer inte att visas i offentliga sammanhang utan endast studeras av mig sjélv
och mina handledare. Jag kommer att hitta pA namn pa skolor, elever, lirare och klasser och
kommer ocksa att undvika information som riskerar avslgja vilken skola jag studerat, d.v.s. alla
kommer att vara anonymiserade i materialet. Det insamlade materialet kommer att lagras pa
KMHs krypterade och 16senordsskyddade servrar. Personuppgiftslagen giller. Detta &r en lag
som skyddar ménniskor mot att deras personuppgifter anviinds mot deras vilja eller pa ett sitt
som de inte tycker om. Ni har ritt att fa information om vad som skrivits i efterhand samt att fa
felaktigheter korrigerade.

Huvudman for projektet dr Kungliga Musikhogskolan. Kontaktperson samt huvudansvarig
for projektets genomférande ir jag sjilv, professor Cecilia Hultberg och docent Monica
Lindgren. Under hela forskningsprocessen star jag till forfogande for eventuella fragor och
funderingar bade nu innan och under tiden.

Med vinlig hilsning

Mikael Persson

Doktorand i Musikpedagogik vid KMH
Tel 0736-481337

E-post: mikael.persson@kmbh.se
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Bilaga 2

Medgivande for deltagande i

forskningsprojekt

Jag har fatt information om forskningsprojektet Subjektsskapande i musikklass-
rummet och dr medveten om att medverkan r frivillig och att jag har ritt att nir som

helst under forskningsprocessen avbryta medverkan utan att ange skél for detta. I
forekommande fall behover jag bada vardnadshavarnas godkénnande, utéver elevens.

Sétt kryss i tillimplig ruta

Vi godkédnner medverkan i studien

Vi avbojer deltagande i projektet

Elevens namn:

Klass:

Elevens namnteckning:

Malsmans namnteckning:

Namnfortydligande:

Malsmans namnteckning:

Namnfortydligande:

Projektansvarigs namnteckning:

Namnfortydligande: Mikael Persson
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