MUSIKPEDAGOGIK

DEN INBILLADE LARAREN

Utveckling av undervisning
genom
aktionsforskning

Karin Johansson

sipsddnssupod—-9

Handledare: Cecilia Hultberg MUS KHéCS KOLAN

VT 2002 | MALMO

Lunds universitet



ABSTRACT

Title: The Imagined Teacher. Teaching development through
researching your own teaching.

Language: Swedish

Keywords: Action research, the practitioner as a researcher, individual
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unknown discourse in teaching, consequences and gains when
researching your own teaching.

In this study, the initial aim was to combine the roles as teacher and researcher
in a project called “The Inner Teacher”. The teacher-researcher wanted to study
if, and in that case how, organ students on an academic level had access to an
inner teacher when approaching a written piece of organ music.

The study was interrupted by the fact that the teacher-researcher failed to act as
planned when conducting the study, and thus did not acquire the necessary
data. Instead of pursuing the original path, the study turned its focus to why the
teacher-researcher failed in her intentions and to the reasons behind this.

The anwers were to be found partly in the complicated combination of roles
when teaching and researching at the same time, and partly in the unconscious
teacher-discourse which “operated” through the teacher. When studying this, a
surprising side-effect was new knowledge concerning the teacher’s own
teaching, which developed new teaching methods and strategies.

It is argued that researching your own teaching presents a certain and unique
source of information about the teaching-learning process, and questions about
further areas to investigate are put forward.
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FORORD

Jag vill tacka de studenter som medverkade i studien, och som hér féorekommer
under fingerade namn. Jag vill ocksd tacka ldrarna pa kandidatkursen i
musikpedagogik, Cecilia Hultberg och Gunnar Heiling, for vardefullt stod och
handledning, samt kurskamraterna fér manga intressanta synpunkter.



1. BAKGRUND

Jag arbetar som organist och ldrare i1 orgelspel vid Musikhdgskolan i Malmo.
Studien som beskrivs i denna uppsats foretogs vid genomforandet av kursen
”Den inre ldraren”, som gavs for organiststuderande i &rskurs 1 varterminen
2001.

1.1 INLEDNING

Kyrkomusikeryrket dr sjdlvstidndigt och ger den enskilde kyrkomusikern stor
frihet att sjalv utforma verksamheten. Att spela orgel ar en viktig del av detta.
Forutom att orgelrepertoaren innehdller médngder av noterad musik sedan
medeltiden, finns det for instrumentet en rik, obruten improvisationstradition
som dr i hogsta grad levande och funktionell. Organisters arbetsuppgifter
innehaller en stor del interpretation av noterade verk, men de forvéntas ocksa i
sin yrkesutovning dagligen improvisera Over noterad Kkoralsats samt
omarrangera och omharmonisera den notbild de har framf6r sig. Varje
framforande forutsitter dessutom ett val och utformande av registrering, vilket
ar en stor del av tolkningen.

“Interpretation av en notbild” kan alltsa for organister innebédra bade tolkning
av notbilden, val och utformning av registrering och eventuella
stillningstaganden géllande omarrangering och omharmonisering. Eftersom
organister har detta speciella forhallande till noterad musik behdover de en
sjdlvstindig, medveten och genomtinkt instdllning till sitt arbete med
notbilder.

I ett samhille som fordndras 1 snabb takt och didr musikstilarna avloser
varandra, forvintas organisten ocksd utveckla sig musikaliskt och ta in, virdera
och anvidnda det nya som kommer i sitt orgelspel. Detta gor att organister
maste kdnna sitt instrument vl och ha konstndrligt sjdlvfortroende, disciplin
och initiativformaga.

Den arbetssituation och de uppgifter organister moter i arbetslivet i dag stéller
alltsa stora krav pa fortsatt eget ldrande under hela yrkeslivet. Som
yrkesverksam &r man sin egen ldrare och behdver vara medveten om hur den
egna larprocessen fungerar. Med tanke pa detta anser jag som ldrare i orgelspel
(vid kyrkomusikerutbildningen 1 Malmg), att ett viktigt moment 1 utbildningen
ar att studenten utvecklar medvetna strategier for att vara sin egen — inre —
larare som grund for att fortsitta sin utveckling pa egen hand nir utbildningen
ar slutford.

1.2 PROBLEMOMRADE OCH FRAGESTALLNING

Ambitionen att ge studenterna redskap att sjdlvstindigt vdrdera och instudera
notbilder gor det nddvéndigt att stélla frdgor om hur studenten blir sin egen
inre ldrare, och om vad den yttre ldraren kan gora for att underldtta och
uppmuntra en sddan process. Men vad ér da en inre larare?



En inre larare ger véigledning, uppmuntran och teknisk hjilp och mojliggér en
inre dialog om tekniska och konstnérliga 16sningar och tolkningar. Den inre
lararen kan fungera som en samtalspartner och en idé-och forslagsbank. Néar
jag tar itu med en uppgift, till exempel att studera in en notbild, far jag hjilp,
rad och inspiration frdn min inre ldrare om hur jag ska g till viga och kan gora
medvetna val.

Om en positiv och inspirerande inre ldrare forviantas ge en forbattrad och mer
sjdlvstindig Ovnings- och tolkningsfrihet, blir det ocksd angeldget att
undersoka i vilken utstrdckning studenter har tillgang till och kan anvénda sig
av en siddan egen inre larare.

For att undersoka detta omrédde, dér viktiga aspekter kan sdgas vara motivation,
ovning, reflektion, malstyrning, introspektion och ldrarroll, kan foljande fraga
fungera som ett instrument:

Hur fungerar larprocessen i enskild instrumentalundervisning pa hogskoleniva
vid instudering av noterade verk?

Eftersom larprocessen studerades 1 en av mina egna kurser, belyses ocksa
speciella problemstédllningar som hinger samman med unders6kningar av
forskarens egen verksambhet.

Genom att studera denna larprocess, till exempel genom att fokusera pé vilka
strategier studenter anvinder for att 10sa tekniska problem, tinkte jag mig att
kunna folja hur de agerade som sina egna ldrare. Darefter skulle jag gé vidare
med att undersdka hur Gvningsprocessen paverkas av forhédllandet till och
formégan att anvinda sig av den inre ldraren.



2. TEORI

Teori och praktik star 1 stindig viaxelverkan, och genom teoretiskt arbete ar det
mdjligt att “medvetet och systematiskt utveckla praktiken” (Rostwall och West,
1999, s. 2).

Relationen mellan teori och praktik kan beskrivas som problem:
“Musikpedagogik behandlar problem i sammanhang dir musik ingar” (Odman,
1995, s. 57), men detta innebér inte ett negativt tinkande. Tvértom “handlar allt
vetenskapligt arbete om att problematisera” (s. 62), och utan problem blir det
ingen utveckling. “Dialektik dr studiet av inre motsdgelser” (Kvale 1997, s.
57), och enligt dialektiskt tdnkande utvecklas den sociala vérlden genom
motsdgelserna. Problemen ses som en framtidskraft och det géller att
identifiera och formulera sitt problem. I den musikpedagogiska praktiken finns,
uppstér och skapas problem, som med hjélp av teori och analys kan formuleras
och bearbetas. Detta i sin tur kan utveckla nya undervisningsstrategier.

Jag kommer att tdnka pa ett citat av G K Chesterton: “It isn’t that they can’t see
the solution — it is that they can’t see the problem” (Chesterton, 2000). Genom
att hitta, och formulera, sitt problem, har man ocksa dppnat for nya l6sningar.
Hir ansluter jag mig till den dialektiska synen pa verkligheten och hur den
fordandras. Den sociala virlden utvecklas genom motsédgelserna, och problem
ses som en framtidskraft. Utan motsittningarna — problemen — blir det ingen
utveckling.

I det foljande kommer jag att ta upp vetenskapsteoretiska perspektiv pa
musikens plats och funktion i yrkesliv och vardagsliv samt aspekter pa
undervisning i musik.

2.1 ETT SOCIOKULTURELLT PERSPEKTIV PA KUNSKAP
OCH UTBILDNING

I dagens samhille, dir allting fordndras sa fort, framstar kanske “att kunna
nagot” som ett osékert begrepp. Vad ér kunskap egentligen, och nir kan man
nagot? Kvale menar att den postmoderna synen pa kunskap &r att den ar
samtalsmassig, narrativ, spraklig, kontextuell och relationell. Sann och objektiv
kunskap finns inte, och all kunskap existerar i en relation. “Kunskapen finns
varken inom en person eller i vérlden utanfér personen utan existerar i
relationen mellan personen och vérlden” (s. 47), och citerar ocksa Gergen, som
sager: “Konstruktionismen ersitter individen med relationen som kunskapens
ort (s. 49). Nér det géller kunskapsbeskrivning ansluter jag mig till denna
kunskapssyn. Att musikalisk kunskap existerar i relationen mellan personen
och virlden &r inte svért att instimma 1, eftersom malet &r att spela for ndgon
som lyssnar. Att spela dr en social handling, och man ar bdde som musiker och
ahorare insatt 1 ett sociokulturellt sammanhang, med en historia och en eller
flera traditioner i1 bagaget. Hultberg (2000) refererar i sin beskrivning av det
sociokulturella perspektivet till Sdljo och Vygotskij, och betonar forhallandet
mellan den enskilde och kollektivet. Att anldgga ett sociokulturellt perspektiv
handlar om att studera hur den enskilde aterskapar och forhiller sig till den
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kollektiva kunskapen. Overfort p4 min studie kan man siga att jag ville studera
1 vilken utstrackning enskilda studenter hade tillgang till kollektiv kunskap om
larprocesser, representerade av deras inre larare.

Att se undervisning i ett sociokulturellt perspektiv innebédr att betrakta
instrumentalundervisningen som en kulturell praxis (Nerland, 2000). Den
enskilda undervisningssituationen stir i relation till historiska traditioner,
yrkesroller och musikalisk praxis.

2.1.1 PRAKTISKT KUNNANDE I MUSIK

Hur beskriver man en hantverkskunskap som till exempel att kunna spela? Det
ar en praktisk kunskap, som inte gar att tinka sig fram till. Den méaste 6vas, bli
en fardighet och sitta i hinderna. Sett ur det sociokulturella perspektivet ar det
praktiska kunnandet resultatet av Overforandet av en tradition. Det praktiska
kunnandet understodjer ofta rddande praxis, och den starka traditionen
“Overvakar produkterna/resultaten” (Heiling, 2000, s. 33). Samtidigt kan det
praktiska kunnandet utvecklas genom storre forstdelse och enhet mellan praktik
och teori. Det oformulerade kunnandet kan utvecklas till en formaga att sétta
ord pd hur systemet fungerar, det som Heiling beskriver med begreppen know-
how respektive kompetens. Professionella musiker kénnetecknas, enligt denna
beskrivning, av kompetens.

Att kunskap har sitt ursprung i traditionen och &r relationell utesluter inte ett
individuellt kunskapsperspektiv. Samtidigt som individer ar produkter av
traditioner och relationer 1 sociala sammanhang, dr det endast individerna
sjdlva som kan std for drivkraften framat. Schenk (2000) talar om jag-kan-
kénslan som en viktig drivkraft for studenten att fortsatta med sjalvfortroende
och tillférsikt, och jag menar att just denna kénsla dr nodvéndig for att kunna
utveckla sin egen inre lérare.

Praktiskt formedlad kunskap har i var kultur inte varit vetenskaplig pd samma
sitt som de mer teoretiska omradena, och forsok till vetenskapliggérande i
traditionell positivistisk anda har ofta lett till en “erosion av sddana kunskaper”
(Molander, 1993, s. 70). For att undvika isolering mellan praktik & ena sidan
och det Molander kallar “nyskapad vetenskap om praktikomradet” (s. 70) a
andra sidan behdvs en kunskapsteori for kunskap i handling. Den praktiska
kunskapstradition, som, om dn svag och splittrad, finns och har funnits i var
kultur tar avstand fran dualismen och bygger pa dialog, deltagande och en
forankring 1 levande traditioner. Kunskapen ar kroppslig, och genom att va pa
en repertoar av “fall” fir man en vana, en rutin. Kunskapen har inte “nidgon
borjan och inte nagot slut” (s. 72), och malet dr inte kunskap i sig utan
kunskapsbildning. Dialogen &r modellen for denna kunskapsbildning. I
dialogen kan ldraren tjana som forebild och identifikationskélla och ge den
forfogandekunskap och orienteringskunskap som Molander beskriver; man kan
ndgot och kan anvidnda det med riktning och dverblick. Man ldr sig genom att
praktisera hantverket och utvecklar det samtidigt hela tiden.



2.1.2 DISKURS I INSTRUMENTALUNDERVISNING

Begreppet diskurs har sitt ursprung i socialkonstruktivismen och nyare
sprakfilosofi. Det beskrivs och avgrinsas pd olika sétt, som “ett sitt att
beskriva och tala om virlden” (Jergensen och Phillips, 1999), som sociala
monster for ménsklig kommunikation (Hultberg, 2000), och i
Foucaulttraditionen som det som “producerar regimer for vad som ska raknas
som adekvat kunskap och sétt att forstd varlden pa” (Nerland, 2000). Diskursen
beskriver relationen mellan oss, virlden och spréket. “Spraket dr en maskin
som konstituerar den sociala vérlden”, skriver Jorgensen och Phillips (2000, s.
48). Nar vi talar om och beskriver vérlden, skapar vi den, men samtidigt
bestammer spraket vart sitt att se och beskriva. Det handlar dock inte enbart
om det sprakliga, utan ocksa om sedvénjor, social praxis och maktférhallanden.
Nerland  (2000) beskriver hur hon 1 sin  diskursanalys av
instrumentalundervisning vdvt samman verbala kommentarer, kroppsrorelser
och musikaliskt uttryck till meningsfulla utsagor, och ett liknande
tillvigagangssitt finns hos Hultberg (2000). Redan Winston Churchill hade en
medvetenhet om tillvarons diskursiva karaktir nér han sade “vi skapar véra
hem, sedan skapar de oss”.

Héar kommer jag att anvinda mig av begreppet diskurs med den betydelse som
det ges av bland annat Kriiger (2000) och Nerland (2000): som det som allmént
“strukturerer tenke- og handlemater og setter grense for hva som gir mening i
ulike situasjoner” (s. 81), och speciellt for lararrollen, som den regim som
“genererer bestemte typer didaktiske strategier og samtidig setter grenser for
det pedagogiske territoriet og for larerens refleksjon og handlingsrom”
(Kriiger, 2000, s. 56).

Enligt Foucault (1980) “opererar” diskursen genom personer. Detta uttryck
sdger att diskursen konstruerar uppfattningar om vad som dr sjélvklart,
naturligt, bra och déligt. Den styr till exempel ldrarens syn péd ldrande och
kunskap och bestimmer vilka mdjligheter till lirande som studenten kan
erbjudas. Den skapar “det didaktiska rummet” (Nerland, 2000, s. 83). Vad har
man da for mojligheter som ldrare, kan man fraga sig: Maste man resignera
som offer for okdnda och statiska diskurser, utan makt att paverka sin
situation? Nej, tvirtom menar bade Nerland och Kriiger, att ett diskursivt
perspektiv ger redskap att synliggora den praxis man tar for given, och pa sa
sdtt utvecklas &mnesomradet.

Maistarldra definieras i Encyclopedia Britannica (1996) som “utbildning i en
konstart, ett &mne eller ett hantverk enligt ett juridiskt kontrakt, som definierar
forhallandet mellan mistare och larling samt forhallandets varaktighet och
betingelser. Mastarldrans ldrardiskurs sitter bland annat ramar for vilka
kunskaper som anses nodvindiga, for fram antaganden om vilken repertoar
som dr virdefull och hur man ska forhalla sig till interpretation. Den innehéller
ocksd en stark koppling mellan den enskilda instrumentalundervisningen och
rollen som yrkesmusiker. En undersdkning av lérardiskursen sdger darfor ocksa
ndgot om de antaganden och forvintningar om musikeryrket som ldraren &r en
representant for, den kulturella praxis han/hon ger uttryck for. Om man ser
undervisning som ett skapande och aterskapande av kulturella och sociala
praxiser, som Nerland och Kriiger gor, legitimerar larardiskursen det som den
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enskilde ldraren tar for givet. Dess koder och regler strukturerar ldrarens
uppfattningar om till exempel undervisning, vilka i sin tur styr handlandet i det
dagliga livet.

I Kriigers undersokning av tva larares undervisning foljde bdda samma ldroplan
men gav i sin undervisning uttryck for vitt skilda diskurser. Olsson (1997)
sdger apropa Sdmus-projektet att “pre-existing traditions may be a stronger
influence on educational practice than the curriculum itself” (s. 302), och i
ljuset av detta kan man frdga sig vilken betydelse en ldroplan egentligen har. I
sin studie av ldroplaner for musikdmnet i norska grundskolan har Varkey
(2000) ingdende analyserat vilken musiksyn de ger uttryck for, men detta séger
ingenting om hur praktiken faktiskt fungerar. Medan
laroplanen/kursbeskrivningen &r rationell och lédtt att fordndra, 4r den
“opererande” larardiskursen ofta omedveten, fordndringsobendgen och svér att
sdtta fingret pd. Det behovs en stidndig dialog och dterkoppling mellan det man
vill astadkomma (ldroplan) och det som faktiskt sker (praxis). Att fordndra en
laroplan eller en kursbeskrivning innebér inte automatiskt att undervisningen
verkligen fOrdndras, men att undersoka bakgrunden och orsakerna till de
diskurser som tas for givna i den dagliga undervisningen kan “ha en terapeutisk
funksjon och en frigjerende effekt pa virksomheten” (Kriiger, 2000, s. 75).

2.2 UNDERVISNING OCH MUSIK

I flera av varandra oberoende studier (Nerland, 2000; Kriiger, 2000; Hultberg,
2000) visas det hur undervisningspraxis starkt padverkas av ldararens musiksyn,
vare sig denna dr medveten eller ej. Sambandet mellan musikundervisning och
musiksyn framhévs ocksa av Varkey (2000) som menar att en grundldggande
musikfilosofisk héllning 1 sin tur ger en musikpedagogisk helhetssyn. Detta ar
sedan grundliggande for att ldrare kan &stadkomma en genomtiankt
undervisingspraxis och motivera musikens plats och egenart.

2.2.1 MUSIK I KYRKAN

I alla tider har méanniskan varit medveten om musikens makt och formaga att
paverka kénslor och sinnesstimningar. Inom kyrkan har musiken haft en
sjalvklar plats och stort utrymme. Augustinus tankar om att musiken ar en
konstnérlig avbild av Guds hogre ordning, att den skapar gemenskap och i sig
sjdlv r en lovsdng till Gud visar hur hogt den virderats. Ungefér tusen ar efter
Augustinus sidger Luther: “Erfarenheten visar, att ndst efter Guds ord ar det
bara musiken, som fortjénar att lovprisas som hirskaren dver ménniskohjértats
kénslor” (citerad hos Benestad, 1994, s. 77). Luthers betoning av musikens
egenvirde och av vikten av att lira unga sjunga och spela har haft stor
musikpedagogisk betydelse i var protestantiska tradition.

Orgeln har genom historien varit kyrkans eget instrument, som ansetts kunna
ha stor effekt pd médnniskan: “the sound of the organ brings joy to the sorrowful
soul, evokes the happiness of the heavenly city, rouses the lazy, refreshes the
watchful, induces love in the just, and brings the sinner to repentance”



(Kardinal Bona 1663, citerad hos Higginbottom, 1998). Yrkeskaren har dock
inte alltid varit lika lovordad som det instrument de trakterat;

till exempel beskriver koralreformatorn J C F Haeffner i en skildring av ett
hogmaéssobesok 1810 hur organisten “begynte efter ldsningen vid altaret, en
polonaise ur C Dur. Detta hade den dnskade effekten; allt hvad lif och anda
hade, blef i ett 6gonblick fortrolladt, hela Férsamlingen var stum och ordrlig,
och jag sag presten sjelf sakta nicka takten vid altaret. Kantorn tog derefter upp
forsta raden av psalmen [...] och sista strofens ackompagnement var sédant, att
ingen dodlig kan derom gora sig ett begrepp” (citerad hos Goransson, 1997).

Utbildningen 1 orgelspel har traditionsmaéssigt forsiggatt i kyrkan, dér studenten
borjade som elev till en organist och s& smaningom sjélv blev organist. Liksom
nédr det giller ménga andra hantverk gick man i ldra hos en mistare. Sedan
1818, da det blev mojligt att avldgga hogre organistexamen vid Musikaliska
Akademin i1 Stockholm, har utbildningen av organister och kantorer for tjénst 1
Svenska Kyrkan skett vid musikhdgskolor och folkhdgskolor.

Historiskt sett har organistens roll varit att ackompanjera, kommentera och
tolka Ordet samt medverka till lovsing och tillbedjan. Aven om orgeln idag
kompletteras av andra instrument behéller den sin centrala position i kyrkans
musik och liturgi. Som organist har man uppgiften att spela och leda musik 1
forsamlingen, och detta ger en nyckelfunktion i gudstjénsten, bade konstnérligt
och pedagogiskt. Organistrollen dr ocksa pa en gang forankrad i traditionen och
relaterad till nuet.

Kursen 1 orgelinterpretation pa organistutbildningen vid Musikhdgskolan i
Malmé “syftar till att ge den studerande grundliggande tekniska fardigheter i
orgelinterpretation samt att utveckla formégan till sjilvstindigt konstnarligt
uttryck” (Kursplan for organistutbildningen vid Musikhdgskolan i Malmo, s.
3).

2.2.2 MASTARLARA SOM UNDERVISNINGSFORM |
ORGANISTUTBILDNING

Maistarldra &r ett begrepp som historiskt associeras med skravésendet, men idag
anvands for att beskriva praktiskt formedlad kunskap. Nielsen och Kvale
(2000) anvédnder det som en allmidn metafor for “ett forhallande i1 vilket en
novis lir av en mer erfaren person inom ett omrade” (s. 31). Den historiskt
bekanta varianten kallar Nielsen och Kvale for individcentrerad maéstarléra.
Enskild musikundervisning kan beskrivas enligt denna modell, i vilken
maéstaren tjdnar som forebild och killa till identifikation. I det Nielsen och
Kvale kallar decentrerad mdstarldra ar det praxisgemenskapen som star i
centrum, inte méstaren personligen. I praktiken kombineras sikert de tvd, och
tyngdpunkten kan variera. Studenten deltar i ett “legitimt perifert deltagande”,
och organisationen, inte liroméistaren, ir den som “mistrar”. Aven om
utbildningen till kantor och organist idag &r institutionaliserad kan
utbildningsgangen vil beskrivas med de fyra aspekter pa maéstarldran som
Nielsen och Kvale tar fram. Man deltar 1 en praxisgemenskap, dir larljungen
fran borjan har en perifer roll men sa smaningom blir en fullvirdig medlem av
yrket. Man tillignar sig en yrkesidentitet genom att gradvis ldra sig
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fardigheterna och lar sig dven utan formell undervisning genom observation
och imitation. Arbetet utvdrderas genom praktiken, ddr man prdvar sina
fardigheter och far respons.

Nar man borjar spela orgel gar man in 1 och forhéller sig till en tradition, 1
vilken man vigleds av en ldroméstare/organist, men man dr ocksd delaktig i en
praxisgemenskap, till exempel organistkollektivet eller forsamlingen. Medan
den individcentrerade mastarldran enligt Nielsen och Kvale dr asymmetrisk, det
vill sdga ojamlik, visar den decentrerade att “mdéstrandet” ligger 1
praxisgemenskapen och inte hos méstaren. Man lir sig forhallningssattet till
yrket inte bara genom att imitera mistaren utan ocksd genom att bli medlem 1
praxisgemenskapen.

2.2.3 ENSKILD MUSIKUNDERVISNING

Enskild musikundervisning har traditionellt varit individcentrerad, men dven
didr kan man forhalla sig till den levande traditionen — man fokuserar
tillsammans pa den musikaliska diskursen (Hultberg, 2000), vilket hir beskrivs
som gemensam kunskap och social praxis, ungefir dverensstimmande med
praxisgemenskap.

Hultberg har i sin studie funnit ett reproduktivt och ett explorativt sitt att
forhalla sig till en notbild. Hon menar att dessa forhéllningssétt historiskt kan
hérledas till tvd undervisningsmetoder, den instrumental-tekniska och den
praktisk-empiriska. Den instrumental-tekniska fokuserar pa teknik och
reproducerande av en notbild, och ger som resultat en reproduktiv musiker som
utan egen reflektion och eget nyskapande dterger vad utgivaren har angett 1
noterna. En musiker med den explorativa instdllningen ddremot, ar fortrogen
med traditionen och fattar egna beslut angaende tolkning och utformning av
notbilden. Den explorativa musikern har kvalificerad praktisk kunskap och &r
kompetent, sjdlvstindig och kreativ med musikaliskt sjdlvfortroende.

Den stora fragan ar forstas hur en student blir explorativ. Hultberg visar i sin
teori om instrumentalundervisning pd tre modeller for relationen ldrare —
student, av vilka en representerar den decentrerade mastarlaran hos Nielsen och
Kvale (2000). I denna modellrelation utvecklar studenterna “independence as
interpreters on all levels of education” och kommer att ta dver “the teacher’s
attitude towards themselves” (s 132). Denna funktion ville jag forsoka
astadkomma med kursen “Den inre ldraren”, och med min studie ville jag, som
ndmnts ovan, folja hur studenter forhaller sig till sin egen inre ldrare vid
l6sandet av tekniska problem. Kaiser (2000) menar att musikaliskt ldrande &r
speciellt och skilt frén annat ldrande eftersom malet — det fardiga verket —
aldrig &r nédrvarande utan byggs upp och forstors (eller fordndras) hela tiden.
Ovning #r att forverkliga en inre bild, att arbeta med en inre forestillning och
gradvis konkretisera den. Utifrdn frdgorna “vem eller vad gor att nagon
paborjar en larandeaktivitet/ldrprocess?” och “vem eller vad kontrollerar denna
aktivitet/process?” stiller han upp en kvadrant dir initiation (pabdrjande) och
kontroll kan vara internt eller externt initierade och kontrollerade. For att
anvinda Kaisers terminologi, ville jag i min studie se i1 vilken utstrackning



studenters ldroprocesser dr internt initierade och kontrollerade samt sétta detta i
relation till deras inre lérare.
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3. METOD

I kvalitativ forskning ar forskningsobjektets natur och karaktir av stor
betydelse for valet av metod och tillvigagéngssétt. Detta kapitel inleds darfor
med metodologiska Overvdganden och en diskussion om forskning pa egen
verksamhet. Daérefter beskrivs studien, datainsamlingen och analysen av
materialet.

3.1 KVALITATIV METOD

Enligt Ely (1993) finns det i kvalitativ forskning ingen allméingiltig metod, och
bade Heiling (2000) och Hultberg (2000) citerar Folkestad (1996), som hidvdar
att forskningsproblemets natur bor bestimma teori- och metodval. Eftersom
man inte frdmst dr intresserad av att bevisa en hypotes, utan av processen; “vad
ar det som pagar har?” (Ely, 1993, s. 38) bor man ocksé vara instdlld pa att
fragestéllningen fordndras efterhand som arbetet fortskrider. Kérnan i kvalitativ
forskning ar enligt Ely en “thinking-while-you-work-approach”. Man ska lita
pé processen och inte rddas omstruktureringar efter hand. Detta passar vil in pé
min studie, dir undervisningssituationen och ldrandet stod i centrum. Eftersom
jag ville studera hur laroprocesser fungerade vid instudering av en notbild och
inte visste pa forhand vad resultatet skulle bli, tillimpade jag induktion. Detta
ar vanligt vid kvalitativ forskning, och innebér att hypoteser och teorier hirleds
ur det material som erhélls vid datainsamlingen. I mitt arbete pendlade jag
emellertid ocksé “mellan observationer och idéer och mellan delarna och den
framvéxande helheten” (Heiling, 2000, s. 66). Detta innebdr att tillimpa
abduktion, vilket kan beskrivas som en kombination av induktion och
deduktion.

3.2 AKTIONSFORSKNING, FORMATIV FORSKNING OCH
FALLSTUDIER

Eftersom teori och metod dr interrelaterade bidrar den teoretiska bakgrunden,
forutom sjdlva forskningsfragan, till valet av metod. I kvalitativ forskning, dar
den teoretiska bakgrunden kan betraktas som en del av forskarens forforstéelse,
giéller det att anvinda sig av en teorindra metod, som sa att sdga genereras ur
terorin. Med tanke pa det jag har tagit upp ovan om praktiskt kunnande och
enskild instrumentalundervisning, har jag anvént mig av aktionsforskning.

Aktionsforskningen, som &r praktisk och problemldsande, och har som syfte att
bearbeta konkreta problem i en hér-och-nu-situation, har visat sig vil lampad
for pedagogisk forskning, sdrskilt i sammanhang dér det kravs speciell kunskap
om ett specifikt problem, och didr det &r praktikern sjilv som genomfor
forskningsarbetet. Den syftar till forbdttring av en konkret verklighet, och
uppgiften ér inte slut i och med att projektet ar fardigt (Bell, 1993). Processen
fortgér efter unders6kningens slut, och som jag visar i kapitel 4, paverkade min
undersokning dven verksamheten i ett ldngre tidsperspektiv.
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Aktionsforskning &r cyklisk och bestir i1 allmidnhet av observerande —
planerande — agerande — reflekterande (Atkinson, 1994). Praktiken &r dock
oftast mer komplex och svardverskéadlig dn vad denna enkla modell antyder,
och karaktdriseras framfor allt av den faktor jag tar upp i1 ndsta avsnitt,
nidmligen ldrarens roll som forskare.

Eftersom min studie forsiggick inom ramen for ett pedagogiskt projekt ligger
det néra till hands att tinka pa formativ forskning. Formativ forskning kallas
ibland utvecklingsforskning, och kan beskrivas som “disciplined inquiry
conducted in the context of the development and/or implementation of an
educational product or program” (Bresler 1994, s. 11). Dess mal ar utveckling
av produkter, utbildningsprogram eller undervisningsforméga, och “the
researcher often assumes the role of developer and/or teacher” (s. 13).
Undervisningen utvecklas och paverkas samtidigt som den observeras.

Jag har ocksa inspirerats av det tillvigagangssitt som anvénds vid fallstudier.
Fallstudier &r ett samlingsbegrepp for metoder som inriktar sig péa
“undersokningen eller studiet av en viss foreteelse” (Adelman et al, 1977). De
fokuserar péd processen och dess innebord, dér forskaren ar uttolkaren och utfor
faltarbete (Merriam 1994). Min studie liknar en fallstudie pd manga sitt;
larandet och den pedagogiska situationen star i centrum, den startade med en
bred fraga hamtad fran pedagogisk praxis — hur fungerar larprocesser etcetera —
och jag valde att studera detta pa djupet vid ett tillfille. Aven om min studie
forsiggick under en alltfor kort tidsperiod for att egentligen kunna kallas
fallstudie, har jag i mitt arbete tagit till mig och anvént mycket av fallstudiens
idé, eftersom kvalitativ forskning innebdr en kombination av metoder. En
lyckad fallstudie kan ge “ en tredimensionell bild och illustrera relationer,
mikropolitiska fragestéllningar och maktmonster i ett visst ssmmanhang eller i
en viss situation” (Bell, 1993, s. 17).

3.2.1 FORSKNING PA EGEN VERKSAMHET

Det verkar som om anvindningen av kvalitativ metod 4r inne 1 ett
utvecklingsskede dar forskarens forforstdelse uppmérksammas alltmer.
“Mindre koncentration pa insamling och behandling av data och mer tonvikt pa
tolkning och reflektion — inte bara i relation till studieobjektet utan &ven i
forhédllande till forskaren sjdlv. och dennes politiska, ideologiska,
metateoretiska och sprékliga kontext — framstar som en rimlig och fruktbar
utvecklingslinje for kvalitativ forskning”, skriver Alvesson och Skoldberg
(1994, s. 316).

Enligt Ely (1993) har kvalitativ metod utvecklats inom etnologisk forskning pa
frimmande kulturer. Déar var idealet att vara helt neutral som forskare och, man
uppmanas att inte 1dsa in sig for mycket pa sitt forskningsomrade for att inte bli
“forblindad”. Dérigenom skulle man kunna tilldimpa epoké — sidtta sin egen
forforstdelse inom parentes - och inte vara besvirad av forutfattade meningar
och fordomar. Med detta forhdllningssitt stoter man emellertid pé
metodologiska problem ndr man vill undersdka till exempel pedagogisk
verksamhet, och jag héller helt med Heiling om att det dr forskarens uppgift att

12



“pa ett medvetet och reflekterande sétt anvinda sina forforestdllningar 1 sitt
tolkningsarbete” (Heiling 2000, s. 67).

Om man ténker sig att allt vetenskapligt arbete inbegriper tolkning, som
Alvesson och Skoldberg (1994) sdger, blir forskarens sammanhang och
tradition av stor betydelse. Man maste dd reflektera Over sina egna val av
standpunkter och redovisa dem. Darmed kan den problematiska subjektiviteten
forvandlas till en tillgang. I ett diskursivt perspektiv (se kapitel 2) kan dven
forskning ses som social och kulturell praxis. Forskaren dr en “diskursiv
agent” (Nerland, 2000, s. 89) som handlar enligt de diskurser han/hon &r insatt
1, och man kan inte som forskare gora ansprik pa sanningen, eftersom den ir en
diskursiv konstruktion. Aterigen #r forskarrefleksiviteten ett viktigt begrepp —
som forskare maste man reflektera 6ver vilka diskurser man &r en del av for att
kunna beskriva sina resultat och tolkningar pé ett trovérdigt sétt. Vid forskning
pd egen undervisning, vilket dr det jag bedrivit, tillkommer problemet att man
sjalv ar “insyltad” 1 verksamheten och maéste finna sétt att distansera sig.
Nerland poédngterar emellertid ocksé att man som “insyltad” har férdelen av att
kdnna till alla diskursens koder, och att detta ger en storre fOrstaelse for
sammanhanget och dess detaljer. Genom att till exempel tydliggora sina val
och problematisera sina tolkningar kan man vidnda problemet med att vara
insyltad till en fordel, som ger forskaren 6kad insikt och ldsaren mojlighet att
sjalv forhélla sig till diskursen.

Vid forskning pa egen undervisning blir alltsd forforstaelsen en viktig faktor 1
sammanhanget.

“We plan our actions in the light of our knowledge about our situation. That
action is based on our hypothesis of what kinds of action might bring about our
desired goals and answer our research question”, skriver Atkinson (1994, s.3)
apropé aktionsforskning. Hon betonar den inneboende spénningen i rollen som
larare/forskare, beroende pa att undervisning och forskning ar tva skilda ting;
medan man som ldrare behdver gora snabba, intuitiva 6verviganden med syfte
att fa helheten att fungera, ar forskaren rationell och inriktad pa att fokusera pa
isolerade fenomen. For ldraren &r de viktigaste malen att undervisningen
utvecklas och att se till studenternas vél, och forskaren &r inriktad pa att
analysera fakta och skapa teorier. Atkinson framhdver behovet av att
medvetandegora detta ofrdnkomliga spanningsforhallande, for att underlitta
och utveckla den viktiga rollen som ldrare-forskare. Hon sdger att rollen dr sa
sammansatt att “the teaching and the research become perhaps unexpectedly
problematic” (s. 9).

Infoér min undersokning forsokte jag darfor klargora for mig sjélv vilken
praktisk strategi jag skulle anvinda, som ldrare och forskare.

Mitt mal som larare var att jag vid lektionerna skulle stilla 6ppna fragor, t ex
“hur fungerade detta?” och “hur gor du hér?”. Jag skulle vénta pa att studenten
sjalv tinkte efter och foreslog losningar pa problem. Dessutom skulle jag vara
uppmarksam pd@ mer oartikulerade ansatser till problemldsning, och hjélpa
studenten att bli medveten om och formulera dem. Jag antog att detta
lararagerande var en renodlad aspekt av den lérarroll jag redan hade.

Jag skulle alltsa:
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o stélla 6ppna fragor,

o inta en véntande och lyssnande lérarroll,

o ge studenten tid att reflektera,

o lata studenten verbalisera sin problemldsning.

Mitt mal som forskare var att med hjdlp av ett sddant lararagerande kunna
studera hur ldrprocessen gick till, eftersom jag som skulle inta en passiv
lararroll och lata studenternas egen aktivitet styra. Jag tinkte mig att den
dubbla rollen som ldrare och forskare skulle vara en fordel i detta sammanhang
eftersom jag kénde mig sjilv och kunde kontrollera mina handlingar.

3.3 STUDIEN

Studien genomfordes pa Musikhdgskolan i Malmo under varterminen 2001.

3.3.1 PLANERING AV STUDIEN

Studien planerades 1 samband med att jag forberedde en kurs i
instuderingsteknik som kallades “Den inre ldraren”. I enlighet med min
tolkning av kursplanen for kursen 1 orgelinterpretation pd organistutbildningen
vid Musikhogskolan i Malmé (citerad ovan) ansdg jag malet med kursen “Den
inre ldraren” vara att studenterna skulle utveckla strategier for att kunna
forhalla sig till och anvinda sig av sin egen inre ldrare vid instudering av en
notbild. Atta studenter frin 4k 1 och 2 p& kyrkomusikerutbildningen deltog i
kursen med fem enskilda och tvd gemensamma lektioner. Infoér kursens borjan
informerade jag studenterna om kursens uppldggning och mél samt delade ut
de orgelstycken som utgjorde kursmaterialet. Dessutom berédttade jag om min
avsikt att videofilma en lektion som en del av mitt arbete med uppsatsen.

Vid de enskilda lektionerna studerades olika aspekter av instudering och ett
skriftligt material 1 fyra delar delades ut efterhand. Detta bestod av en
vigledning vid instudering av en notbild, frdn det att man forsta gangen
betraktar notbilden till sjdlva framforandet. (I appendixet finns en utforligare
beskrivning av kursen samt det skriftliga materialet.) Avsikten var att ge
studenterna en Overblick Over olika tillvigagéngssitt vid instudering. Det
skriftliga materialet samlades efter avslutad kurs i ett kort kompendium. Vid
kursens slut genomfordes en utvérdering, dir studenterna fick beskriva sina
upplevelser och synpunkter.

3.3.2 DATAINSAMLING

Kursens andra lektion videofilmades med avsikt att studera larprocesser vid
instudering av en notbild. Infér denna lektion hade studenterna Ovat pa sitt
stycke vid instrument i en vecka.

Efter videofilmningen och en forsta granskning valde jag ut tva lektioner som
tillsammans med utvirderingen av kursen blev forskningsmaterialet. Urvalet
av data i kvalitativ forskning dr &ndamaélsenligt och kriterieinriktat — man
klargoér vad som krévs for att vara med 1 urvalet och soker upp dessa enheter
(Merriam, 1994)) — och de valda tva lektionerna var de som passade mitt
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andamal bist. Jag valde de tva lektioner déir jag antog att studentens
forandringsprocess skulle vara tydlig och mgjlig att studera. Studiens syfte var
att fokusera pé larprocesser, och vid de tva lektionerna fanns moment dér det
var mojligt att studera 16sning av tekniska problem.

Studenternas kursutvirdering ocksd med som data i studien, eftersom svaren
visade sig vara intressanta i relation till hur min studie utvecklades.
Utvérderingsformuléret inleddes med en beskrivning av kursens mél och en
friga 1 anslutning till detta: “Kursens syfte &r att ge oOkad insikt och
medvetenhet om den egna dvningsprocessen samt redskap for att sjilvstandigt
kunna analysera och instudera en notbild. Tycker du att kursen har gett dig
detta?”. Svarsalternativ pa denna friga var “Ja, 1 hog grad”, “Ja, delvis”,
“Ingenting var nytt for mig” och “Nej”. Uppfoljningsfragor var bland annat:
“Varfor var det sa?”, “Vad tycker du om kursen uppldggning?” och “Var det
nagot som saknades?” Studenterna fick vid kursens avslutning fylla 1
formuléret och ldmna in det till mig.

3.3.3 ANALYS

Filmerna fran de tvd lektionerna granskades flera ganger och renskrevs
ordagrant. De nedskrivna texterna analyserades och relevanta dialogavsnitt
valdes ut. Materialet delades in 1 kategorier efter de mest framtradande dragen.
Forekomsten av vissa ord och uttryck undersoktes och jag matte upp hur lang
tid jag respektive studenterna talade och spelade.

Jag gick ocksa igenom studenternas utviarderingar och stédllde deras uttalanden i
relation till mina egna iakttagelser av mitt agerande.

3.3.4 STUDIENS RELEVANS OCH KVALITET

Inom kvantitativ forskning anvénds ofta begreppen objektivitet, validitet och
reliabilitet, men vad som beddms uppvisa dessa egenskaper varierar efter
vilken kunskapssyn man har (Alvesson och Skoldberg, 1994). 1 kvalitativ
forskning tolkas fakta snarare &n méts, och anvéndbara begrepp kan 1 stéllet
vara kvalitet och relevans (Larsson, 1993).

En invindning mot kvalitativ forskning, som ibland framfors, dr att resultatet
inte skulle vara generaliserbart nir man studerar en enda foreteelse, och det ar
svart att kontrollera informationen via oberoende kéllor. Man kan emellertid
fraga sig om “generaliserbarhet” alltid méste vara det hogsta mélet. Bassey
(1981) for fram begreppet “relaterbarhet”, och menar att en studies vdrde kan
beddmas efter i vilken utstrackning till exempel en annan lérare kan relatera sitt
handlande och sina beslut till det som tas upp déri.

I mitt fall innebar detta att jag for att sdkerstdlla kvaliteten i1 analysen
tillsammans med en kollega gick igenom filmerna igen, och diskuterade de
resultat som jag kommit fram till.
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4. RESULTAT

4.1 HUVUDRESULTAT

Min ursprungliga frdga var: Hur fungerar laroprocessen 1 enskild
instrumentalundervisning pd hdgskolenivé vid instudering av en notbild?

Huvudresultatet ar att datamaterialet inte ger svar pd denna fraga.
Genomforandet av det jag medvetet hade planerat som forskare hindrades av
mitt spontana och intuitiva agerande som ldrare. Jag gjorde inte det jag hade
tankt, och darfor kunde jag heller inte fa fram det material jag hade hoppats pa.

I undervisningssituationen uppstod ett oforutsett fenomen som jag inte hade
mojlighet att paverka i sjilva situationen: Vid de verkliga lektionstillfallena
agerade jag som ldrare inte alls pd det sitt jag hade planerat att gora, utan
snarast pa ett sédtt som stod 1 motséttning till mina intentioner.

Resultatet visar att jag inte agerade enligt mina intentioner som ldrare och
dérfor inte kunde uppnd mina mal som forskare. Detta sdger dock inte i och for
sig nagot om undervisningens kvalitet eller funktionalitet. Enligt studenternas
utvdrdering upplevdes undervisningen positivt och kursens mal uppnaddes (se
4.3)).

4.2 PLANERAT OCH INTUITIVT AGERANDE SOM LARARE
OCH FORSKARE
I de foljande sektionerna kommer jag med hjilp av dialogutdrag fran

undervisningen att beskriva forloppet vid de filmade lektionerna i relation till
de mal som beskrivs for min ldrarroll i 3.2.1.

4.2.1 ATT STALLA OPPNA FRAGOR

Vid Sandras (studenternas namn é&r fingerade) lektion gér jag forst igenom en
uppgift fran forra gangen och fortsatter sedan med fragor i forhallande till
notbilden:

Karin Var det ndgot som var omgjligt tyckte du?

Sandra Nej...jag stotte pa problem...

Ka Men kunde du 16sa dem?

Sa Ja...

Ka ...men det kan vi kolla pa da...var det nat som gick fortare

eller béttre dn du trodde?

Redan forsta frdgan ldgger hinder i vdgen for vad jag ville dstadkomma. Med
fragan om nagot hade varit omgjligt (underforstatt: “det var det vil inte?”)
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uppmuntrar jag i sjidlva verket Sandra att svara nej. Trots att jag 1 stillet for en
Oppen fraga inleder med en ledande friga erbjuder Sandra ett gyllene tillfélle
nidr hon sedan sédger “..jag stotte pad problem...”. I enlighet med mina
intentioner borde jag hir ha stannat upp och utforskat vad det kunde innebéra.
Vad var det for slags problem hon hade stott pd? Hade hon 16st dem, och i s&
fall hur? Avsikten med min undersdkning var att studera hur liroprocessen
gick till, och hdr fanns en Gppning in mot detta. Istéillet for att gripa tag i
tillfallet sdger jag emellertid “men kunde du l6sa dem?” pd ett sétt som betyder
ungefdr “jaha, men det kan inte ha varit sd allvarligt, dem 16ste du vél snabbt,
och nu gér vi vidare”. Naturligtvis svarar hon ja. Efter nagra ytterligare fragor
om hur det hade gatt att skriva dvningsdagbok uppmanar jag henne att spela.

De flesta fragor ar alltsd ledande i stillet for Gppna:
Ka  ..&r det ndgra sdrskilda tekniska problem i denna biten?
Sa  Nej.

Ka  Det liter inte som om det ir nagot speciellt, som..... Ar du ndjd
med tempot?

Sa  ..nej.
Ka  Du vill ha lite snabbare, rorligare?
Sa ... mm

Fragor som “dr du ndjd med tempot?” och “du vill ha lite snabbare, rorligare?”
har ett givet svar — de &r retoriska. I en ndgra &r gammal TV-sketch forekom en
reporter som frdgade ett antal barn: “vad &r det alla barn vill ha?” Det
forvintade svaret var “fred”, men alla barn svarade i stillet “glass”,
“sommarlov” och “godis”. Reportern blev alltmer valdsam i sin strdvan att fa
fram det ritta svaret, och “lotsade” slutligen ett litet forskrdmt barn till att svara
“fred”.

I motsats till de sma barnen forstar Sandra att fragan dr retorisk med ett visst,
forvantat, svar. Att forsta en fraga som retorisk forutsitter en faktor som kan
kallas socialisation, inkulturation eller gemensam diskurs. Detta dterkommer
jag till i diskussionen i kapitel 5.

Utover att vara retoriska antyder fragorna att jag sjidlv har analyserat vilka
tekniska problem som finns och egentligen vill locka fram medvetenheten om
just dem hos studenten. Detta aterkommer jag ocksa till nedan.

4.2.2 ATT INTA EN VANTANDE OCH LYSSNANDE LARARROLL

Pé videofilmen kan man se hur jag direkt vid lektionens bdrjan tar initiativet
och hela tiden behaller det.

Vid Olles lektion stéller jag omedelbart en méngd fragor:

Karin Ska du spela hela nu? Eller hur langt har du spelat?
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Olle visar hur langt

Ka ...dit... Ja, just det, men det r bra....du kan stanna dér (visar
hur langt han ska spela).

Ol (spelar)

Ka Just det, mm, hade du hort négra inspelningar?
Ol Ja...

Ka Ja, det var den hér lilla orgeln....eller?

Ol Ja...

Ka Ja just det....

Redan frdn borjan har jag gétt in 1 en aktiv och ledande roll, dér jag talar om
vad vi ska gora och nér. I stéllet for att forhdlla mig vantande och lyssnande,
som jag hade planerat, foregriper jag vad Olle hade tankt sidga; “ja, det var den
har lilla orgeln...eller?” och véntar inte pa att han sjalv beréttar.

Som jag nimnde ovan anvinde jag mig huvudsakligen av ledande fragor
istéllet for av Oppna, och vid de tillfillen dé jag verkligen stiller en 6ppen fraga
vantar jag inte pa nagot svar utan forsitter genast med mina egna idéer:

Ka Ja, hur har du gatt till viga nér du...
Ol Ja, jag har alltsa...tittat pa noterna...
Ka mm, just det....jag tycker, alltsa, jag kom att tinka pa.......

Efter detta fortsitter jag med en lang utvikning om hur mycket battre Olles
notldsningsformaga har blivit, och forsdker f4 honom att tinka pé skillnaden
mellan hur det var tidigare och hur det ar nu. I enlighet med min avsikt borde
jag 1 stdllet ha gatt vidare med frdgor som fick Olle att fordjupa sig 1 vad det
hade inneburit att titta pa noterna.

Ett entydigt monster ar att jag star for merparten av det som sédgs. Jag pratar
nidstan hela tiden nér studenten inte spelar.

Sa (spelar)

Ka Ja, visst, var det inte lite lattare?

Sa Mm...

Ka Man behover inte gora det s& ménga ganger sa kdnner man

att det gér littare, det gar fortare.....Ar det nigot mer?

(Tystnad tva sekunder)
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Ka Vad kan det mer vara? Sen kan det vara si ocksé att man
téanker att ”nu kommer det dér svéra stillet, det kan jag
inte”...da kan man prova att tdnka....for om man tinker sa, sa
ar det klart att d& gér man inte heller det.....men prova att
tidnka istéllet.... osv, osv.

Under Sandras lektion, som varade i 45 minuter, talar och spelar jag i 27
minuter, och Sandra spelar 1 12 minuter. Det &terstar alltsd 6 minuter for
Sandra att tala pa.

4.2.3 ATT GE STUDENTEN TID ATT REFLEKTERA

Mitt syfte var att ta reda pa hur studenterna 16ste tekniska problem, och att 1ata
dem gora det pé lektionen. Darfor skulle jag lata dem ta sig tid att fundera, men
bara en enda gang ges studenten detta tidsutrymme. Vid alla andra tillfdllen
talar jag sjdlv om bade vad som dr problemet och hur man ska 16sa det, utan att
vénta ett 0gonblick:

Sa  (spelar, stannar)

Ka Vad hinde dir? Ar det dvergingen fran det ena systemet till det
andra eller &r det att du borjar bli nervos for det som ska komma?
Vad tror du?

Sa  Ja, bade och...

Ka Ja, just det....d& gor man.....identifierar vad som é&r problemet.....da
ar det nagonting hér (visar).....ta dit och stanna dar (visar).

Vid ett enda tillfdlle later jag Sandra fundera en lang stund:
Ka  Hur ska du dé gora for att hoja tempot....?
Sa  (tyst lange)....Testa och spela fortare....

Ka  Ja, just det... da kan det ju typiskt hinda sa hér att den hir....kanske
sd.... att vissa rorelser...den hér (visar) kantrar nir man tar ett hogre
tempo...Om du vill 6ka tempot kan du verkligen borja med att gora
de hér rytmiseringarna. Om du gor allting sa hér... da kan du spela
allting mycket fortare &n du gor nu, pé de korta bitarna...prova

Bakgrunden till detta dr emellertid att jag stéllt foljande fragor strax innan:

Ka Ar dundjd med tempot?
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Ka  Hur ska du da...etcetera

Dessa fragor dr ledande frigor som inte sdger ndgot om vad Sandra sjilv
tycker, utan snarare om vad jag vill att hon ska gora. Frdgan om hur hon ska
gora for att hoja tempot uppmanar inte till verklig reflektion dver det egna
16sandet av ett problem, utan till att forsoka komma pd vad det ar jag ténker pa.
“Ja, just det”, séger jag vid hennes svar, och fortsétter snabbt med forklaringar
om hur det ska g4 till.

Det forekommer inga fler tillfdllen dér jag ger studenten tid att reflektera, och
det ligger ndra till hands att anta att jag efter hand ger upp ambitionen -
ovanstidende situation intrdffade vid Sandras lektion, som lag tidigast pa dagen.
Vid den lektionen kan man se att jag oftare frdgar “Hur kdndes det?”, “Hur
tankte du diar?” och “Vad tror du?”, enligt min foresats, men fragorna dverges
gradvis:

Sa  ...det ar lite krangligt...dér...
Ka Jaha, men gor da sa....skriv in och gor sé varje gang....

Medan det frdn borjan fanns ansats till dialog, 6vergar denna sd smaningom i
ren instruktion:

Ka  Gor det igen.

Ol  (spelar)

Ka  Ja, just det, bra, s& kan du gora tva...

Ol  (spelar)

Ka ... dukan ta..hoger hand forst..

Ol (spelar)

Ka ...ja..pa varje fjardedel..ta..tatatata...tatatata...
Ol (spelar)

Ka  Ja, just det, och sen sa kan du (visar), till...

4.2.4 ATT LATA STUDENTEN VERBALISERA SIN PROBLEMLOSNING

Aven vid de tillfillen dir jag fragar “Hur kindes det? Hur tinkte du?” #r det
typiskt att studenten knappt hinner svara forrin jag levererar 16sningen:

Sa  (spelar)
Ka  Hur kénns det nu? Vad tror du att det ar?

Sa  Kranglig fingersittning....
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Ka  Ja! Hur har du gjort dér d&, ta langsamt da....var det bra s&, nej?
Hur ska du gora? (Visar) Var inte det bra?

Sa  Jo, men...

Ka  Visst, det dr mycket bra (visar)...Dér &r frasen slut och dir borjar
en ny (visar lite mer), du kan vil lyfta dér. Skriv ut det, och da
behover du inte skriva ut varenda, utan skriv ut de viktiga.....

I stéllet for att lata Sandra utveckla vad den krangliga fingerséttningen kunde
innebdra och beskriva hur hon ville gé till vdga visar jag handgripligen hur hon
ska gora. Hennes forsynta invindning “jo, men... “ uppmirksammas inte. Hér
hade kunnat finnas en mojlighet att 1dta henne uttrycka nagot, men jag agerar
aterigen tvért emot mina intentioner och lyssnar inte.

Vid nagra tillfdllen uppstod den for mig of6rutsedda situationen att studenten
inte upplevde nagra tekniska problem:

K .. tempot...ar du ndjd med det?

Ol Ja.

Ka ..ja...du tycker att det ar fardigt skick sadar?

0Ol Ja.

Ka  Ja, det dr bra....for att.... Men det som du kan gora da som JAG
tycker, pa den hir delen, dér....hér (visar)...just nér det géller
artikulationen av de enskilda tonerna.....d& kan du gora den hir....
och den 6vningen (visar)....

I kontrast till den atergivna dialogen i 4.1 ovan, dér jag stéller en liknande
ledande frdga om tempot, kommer inte Olle med det “rdtta” svaret. Inte heller
pa ndsta, dannu mer ledande, frdga, svarar han det som jag uppenbarligen har
tdnkt mig. Hér ser man tydligt att jag - inte han - upplever att det finns tekniska
problem som bdr 16sas. Forutom att jag vet vilka dessa problem ér, vet jag hur
de ska 16sas. Vid flera tillfillen hoppar jag ocksa over de ledande fragorna och
talar direkt om hur det ligger till:

Sa  (spelar)

Ka ja, det dr ju typiskt sana hér....det hdr kan du egentligen, men sé
kommer det sdna konstiga smafel, det kan vara antingen att du har
ett for hogt tempo, men det tror jag inte att du har nu? Hur kéndes
det?

Sa  ...nej....det kdndes lite....

Ka  Det kéindes inte stressigt?

Sa  Nej.
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Ka Jag tror att det.....det var ju typiskt insatserna

Fragorna gér i sjdlva verket ut pa att gora studenterna medvetna om de problem
jag anser finns, och att visa dem pa de 16sningar jag foreslar. Nar de har utfort
det jag har tinkt mig dr malet uppnatt:

Sa  (spelar)

Ka ... bra, nu forstar du, eller hur? Sa kan du goéra, det dr enormt
effektivt!

Eftersom studenterna oftast inte direkt kan sétta ord pa vad problemen dr och
hur de kan I6sas, dr verbalisering en tidskrdvande process. Pa filmen kan man
se hur jag i borjan (&tminstone delvis) har ambitionen att vinta och léta
studenterna komma till tals, men nér jag efter hand mérker att detta tar ldngre
tid dn forvintat overges projektet till forman for instruktion. Det verkliga malet
med lektionen verkar vara att formedla vissa bestimda kunskaper om
ovningsteknik. I sjdlva verket pekar jag pa speciella problem som kan finnas
vid instudering av en notbild och presenterar metoder for att 16sa dessa.

4.3 STUDENTERNAS UTVARDERING AV KURSEN

Kursens mél var att studenterna skulle uppleva storre formaga att pé egen hand
ta till sig en notbild.

I utvdrderingen av kursen angav samtliga studenter att kursen “i hog grad”
hade motsvarat syftet “att ge Okad insikt och medvetenhet om den egna
ovningsprocessen samt redskap for att sjdlvstindigt kunna analysera och
studera in en notbild”. P4 fragan “Vad tycker du om kursens uppldggning?” var
alla svar positiva, t ex “bra”, “vildigt bra” eller “jittebra, fast for kort”. En
student skrev: “jag fick hjélp att ldra mig att analysera min instuderingsteknik
och gora den mer effektiv”’, en annan: “en grundlig genomgang av arbetet
"bakom musicerandet’”. Att jag som ldrare inte agerat enligt mina planer vid de
filmade lektionerna verkade alltsd inte ha paverkat kursens syfte pé ett negativt
sitt. Endast jag sjdlv kénde till vilka intentioner jag hade vid de filmade
lektionerna och studenterna kidnde uppenbarligen ingen konflikt eller kollision
mellan dessa intentioner och vad jag gjorde 1 undervisningen. Kanske
upplevdes jag vara ungefar likadan som vanligt.

Efter kursens slut redovisade samtliga studenter sina sjdlvinstuderingar vid en
lunchkonsert, som finns dokumenterad pa video, pa ett mycket
tillfredsstéllande sétt. Det visade sig alltsd att undervisningen pa kursen hade
fungerat som jag hade hoppats: studenterna kénde sig efter kursens slut béttre
rustade att pa egen hand studera in en notbild.
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4.4 SAMMANFATTNING

I framstdllningen har jag visat hur jag handlade tvirtemot mina intentioner som
larare, och ddrmed inte kunde fi fram det material jag behdvde som forskare.
Mitt mél som ldrare var att vara passiv och lata studenterna vara aktiva, for att
pa sa sitt som forskare studera larprocessen och detta lyckades jag inte med.
Pé videofilmen kunde jag se att jag gav uttryck for en ldrarroll som inte var den
jag hade planerat. Redan dé lektionerna péagick kédnde jag vid flera tillfdllen att
det var omgjligt att halla fast vid det planerade tillvigagingssattet — for att
lektionen skulle fungera bra (i mitt tycke) trodde jag mig vara tvungen att agera
pa vissa andra, kanske mer vélbeprovade och invanda, sitt.

o I stéllet for att stdlla 6ppna frdgor anvinde jag ledande och retoriska
fragor, och forsokte fa studenten att forsta vad jag sjdlv tinkte pa.

o [ stéllet for att inta en vdntande och lyssnande ldrarroll tog jag hela
tiden initiativet och drev undervisningen framét.

o [ stillet for att ge studenten tid att reflektera reflekterade jag sjilv och
kom med fragor.

o I stéllet for att lata studenten verbalisera sin problemldsning sjilv
presenterade jag l0sningarna och tillvigagingssitten.

Efter det filmade lektionstillféllet var jag vagt missndjd med att jag inte agerat
som jag tinkt och inte fitt fram det avsedda materialet, men trots detta
“misslyckande” fungerade kursen i sin helhet, vilket framkom i utvérdering
och redovisning. Den lararroll jag ger uttryck for pa videofilmen var kanske
den som studenterna var vana vid och forstod:

o Nir jag i stidllet for att stilla Oppna frdgor anvidnde ledande och
retoriska fragor, och ville fi studenten att forsta vad jag tinkte pa blev
resultatet ocksa att de faktiskt forstod och tog till sig det jag ville
formedla.

o Nair jag 1 stéllet for att inta en vdntande och lyssnande lararroll hela
tiden tog initiativet och drev undervisningen framat agerade jag ocksé
pa ett sétt som de var vana vid.

o Nir jag 1 stéllet for att ge studenten tid att reflektera sjilv reflekterade
och kom med frdgor gav jag ocksé en modell f6r hur ett sidant arbete
kan ga till.

o Nar jag 1 stillet for att lata studenten verbalisera sin problemldsning
sjdlv presenterade 16sningar sparade jag ocksé tid och férhindrade att de
kénde sig vilsna och osékra pd vad som forvéintades av dem.

Mina mal som ldrare — forskare uppnaddes inte pa det sitt jag hade tinkt mig,
men 1 stéllet fick jag mdjlighet att som forskare studera min lararroll och de
speciella problem som kan forekomma vid forskning pa egen verksambhet.

Det faktum att jag inte gjorde vad jag tédnkt som lérare kan ocksa sdgas vara ett
vetenskapligt metodproblem, som kommer att diskuteras vidare i kapitel 5.

Trots min of6rmaga att f6lja den utstakade planen uppniddes malet med kursen
som helhet. Detta kan vara betryggande att tinka pa nir man vill utveckla sin
undervisning.
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S. DISKUSSION

I detta kapitel diskuteras resultatet ur ett metodperspektiv och ett
undervisningsperspektiv, samt resultatets mojliga konsekvenser. 1 det forsta
avsnittet behandlas diskursens funktion i1 forhdllande till forskning pd egen
verksamhet och i1 den andra delen diskuteras diskurs i forhéllande till
undervisning och laroplan. Kapitlet avslutas med slutsatser om forskning pé
egen verksambhet.

5.1 FORSKNING PA EGEN VERKSAMHET

Den mest i6gonfallande orsaken till att jag inte gjorde som jag hade tdnkt
verkar kunna finnas i det faktum att jag studerade min egen verksamhet. Jag
hade tdnkt mig att som forskare studera ett fenomen 1 undervisningen, samma
fenomen som jag som ldrare ville dstadkomma genom att medvetet styra mitt
agerande. Nér jag sedan sig att jag agerade tvirt emot mina intentioner, bade
som forskare och ldrare, undrar man vad som ar i gérningen. Varfor gjorde jag
inte som jag hade ténkt?

5.1.1 DEN DUBBLA ROLLEN SOM FORSKARE OCH LARARE

I det filmade materialet fran min studie ar det l4tt att se att jag redan i borjan av
lektionerna offrar den passiva ldrarrollen och dédrmed forskningsambitionen {for
att undervisningen maste fungera. Formodligen upplevde jag intuitivt att det
som jag hade tidnkt gora hotade undervisningens kvalitet. Detta kan sdgas bero
pa otillrackligt forarbete - jag hade inte tdnkt mig in i de konsekvenser mitt
agerande skulle fa for studenterna — men beror ocksa pé svarigheten att forena
de bada rollerna som forskare och ldrare. Som forskare hade jag gjort en
rationell plan f6r mitt agerande, vilket var latt att &stadkomma vid skrivbordet.
Genom att inta en passiv ldrarroll skulle jag som forskare kunna observera
studenternas ldrprocesser, men nir jag sedan konfronterades med mig sjilv
som situationsinriktad och problemlésande ldrare 1 nuet, fokuserad pa
studenten, visade sig en spricka som var omdjlig att dverbrygga — just da.

Atkinson (1994) tar upp en rad aspekter dér larar- och forskarrollerna ar olika
och ibland star i konflikt med varandra, bland annat att:

forskaren ldraren

tvivlar och ifragasitter allt maste tro att hon dr pa ritt spar

tanker forst, handlar sedan handlar forst, ofta intuitivt

koncentrerar sig pé en sak haller manga bollar i luften

analyserar, foljer ett spar samlar all kunskap i relation till en
student

staller fragor, skapar problem pragmatisk, behover praktisk
16sning nu
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I mitt forberedelsearbete hade jag inte alls forutsett det som hénde. Jag trodde
att det skulle bli enkelt och oproblematiskt att som ldrare fordndra mitt
agerande och att som forskare f4 fram det material jag dnskade. Vid analysen
och tolkningen av materialet framstod det efterhand allt klarare hur svara de
bada rollerna dr att forena. Med denna erfarenhet i bagaget kan jag dock
formodligen 1 framtiden genomf6ra ett liknande projekt med helt andra
forutséttningar, och antagligen pa ett mer framgangsrikt sétt.

Men var min bristande formaga att genomfora det jag hade ténkt verkligen ett
misslyckande? Atkinson menar att det skrivs alltfor lite om de problematiska
sidorna av den dubbla rollen som bade ldrare och forskare; “it is the
"successful” (and therefore less problematic) project that would tend to be
written up” (s. 2). I det perspektivet kan mitt arbete bidra till en 6kad insikt, for
mig sjdlv som larare och forskare och kanske for andra, om vilka hinder man
kan stota pd ndr man ger sig in pa detta omrade. Sett 1 ljuset av vad projektet
gav pedagogiskt, var det ett lyckat projekt, eftersom kursen tack vare studien
utvecklades pa ett positivt sétt (se nedan 1 5.2.2) och jag blev mer medveten om
min egen ldrarroll. Med ett dialektiskt perspektiv kan man séga att det i min
undervisning fanns en inre motsittning, som kanske kan beskrivas som en
motséttning mellan det gamla och “det nya, det som dr under utveckling”
(Kvale, 1997, s. 57). Min ambition var ndmligen inte bara att styra mitt
lararbeteende for att fa fram ett forskningsresultat; jag ville ockséd utveckla och
fornya min ldrarroll och astadkomma bittre undervisning. “Handling &r att
blottldgga verkligheten och samtidigt forédndra denna verklighet”, skriver Kvale
(s. 58). Genom att jag sa att sdga sag verkligheten i1 vitogat och insag hur
mycket mitt faktiska agerande som larare avvek frdn det avsedda, larde jag mig
mer om mitt sétt att undervisa dn vad jag skulle gjort om allt hade flutit pd som
planerat. Som forskare fick jag ett ovéntat resultat som gav projektet en ny
vandning.

I anslutning till det jag har skrivit i 2.1 ovan om att problem kan ses som en
framtidskraft, anser jag att min studie, sett som pedagogiskt projekt, visar hur
man genom reflektion och analys kan utveckla en praktisk situation genom att
hitta och formulera problemet. Schon (1983) talar om “problem setting” och
poédngterar att man i den processen namnger — formulerar - materialet och
skapar ett sammanhang for det. Medan man forr larde sig vilka problem som
skulle dyka upp och hur de skulle 16sas, médste man idag grava fram och forma
problemet ur den rora (“mess”) som verkligheten dr. “When the practitioner
tries to solve the problem he has set, he seeks both to understand the situation
and to change it”, skriver han, och betonar att man, i basta fall, hela tiden
fortsitter den “reflekterande konversationen”. Detta gér man genom att
stindigt identifiera och formulera nya problem. Ett sadant dr: hur kan de till
synes oforenliga rollerna som forskare och ldrare kombineras pa ett fruktbart
sdtt vid forskning pa egen undervisning?

I den akuta undervisningssituationen, dir ldrarens och forskarens roller kan
kollidera enligt Atkinsons uppstdllning ovan kan man ha stor nytta av
reflektion i handling, bland annat som den beskrivs av Schon (1983). Man kan
1 situationen stilla sig fragor som “What are the criteria by which I make this
judgment? How am I framing the problem that I am trying to solve?” (s. 50).
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Processen beskrivs som en pagaende aterkoppling mellan handling och
reflektion:

There is some puzzling, or troubling, or interesting phenomenon
with which the individual is trying to deal. As he tries to make
sense of it, he also reflects on the understandings which have been
implicit in his action, understandings which he surfaces, criticizes,
restructures and embodies in further action. (s. 50)

I ett langre perspektiv kan man anknyta till Breslers (1994) beskrivningar av
formativ  forskning, didr den kontinuerliga utvdrderingen av varje
lektion/observationstillfille paverkar planering och utformning av projektet.

5.1.2 DEN OKANDA DISKURSEN I

Nerland (2000) menar att &ven om man &r “insyltad” vid forskning pd egen
verksamhet, innebar det en fordel eftersom man kinner till diskursens alla
koder. Detta ger en storre forstaelse for sammanhanget och dess detaljer. Jag
instdimmer 1 detta. Samtidigt visar mitt exempel att risken dr stor att kollidera
med en oforutsedd, okdnd diskurs. Jag var inte tillrdckligt medveten om hur en
del av min larardiskurs egentligen sdg ut och kunde inte frigéra mig fran den
enbart genom att tdnka ut en annan modell for handlandet. Hade storre kunskap
och storre handlingsfrihet kunnat uppnds genom ett mera noggrant
forberedelsearbete? Mitt svar dr: formodligen inte. Den praktiska erfarenhet jag
fick om min ldrarroll genom projektet hade jag inte kunnat komma at pa
intellektuell védg, och diarfor menar jag att motsdttningen mellan handling och
forskning, som uttrycks i ordet aktionsforskning (aktion = handlande), och som
upplevs 1 den praktiska situationen, erbjuder en unik mdjlighet till
kunskapsbildning. “Livsvérld och tradition ar knutna till det som inte
uppmaéarksammas. Kunskap dr knuten till uppmarksamhet. Gar det att 16sa den
ekvationen?” fragar Molander (1993, s. 73). Jag menar att man vid forskning
pa egen undervisning arbetar med just detta problem. Den egna ldrarrollen
rymmer en mingd beteenden och handlingsmonster som é&r traditionella,
omedvetna och uppfattas som sjidlvklara. Genom att som forskare anligga ett
avgriansande teoretiskt perspektiv och rikta uppméirksamheten mot enskilda
aspekter av sitt handlande kan man avticka strukturer som gor det mojligt att
bli medveten om och forhalla sig pd ett nytt sdtt. Molander menar att
fordndring av identiteten, vilket sker i dialogen, dr vigen till kunskapsbildning.
Aven om dialogen, som vid forskning pa egen verksamhet, forsiggir som en
inre dialog mellan forskardelen och ldrardelen av en och samma person, kan
resultatet bli identitetsforandring och ny kunskapsbildning.

Det faktum att jag vid undersokningen hindrades i1 min forskaravsikt av en for
mig omedveten larardiskurs, “tvingade” mig att se nya sammanhang och ta in
ny kunskap. Den obekvdma faktorn i sammanhanget var att jag inte hade full
kontroll 6ver processen och inte kunde forutsdga resultatet. Detta &r dock
utmédrkande drag hos kvalitativ forskning.
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5.2 FORANDRING OCH UTVECKLING AV DEN EGNA
UNDERVISNINGEN

Forsoket att fordndra undervisningen ér ytterligare en orsak till det redovisade
resultatet. Som ndmnts ovan retirerade jag till den okdnda (= omedvetna,
“sjalvklara”) diskursen nér jag upplevde att det planerade agerandet inte gav
forvéintat resultat. Eftersom det visade sig att jag inte hade nigon praktisk
erfarenhet av hur det jag planerat skulle fungera i verkliga livet, och inte heller
hade begrundat studenternas eventuella reaktion, dvergav jag snabbt min plan
nir jag mdrkte att den skulle fa okdnda konsekvenser pé lektionen.

I detta sammanhang kan man fradga sig: Vad var det jag faktiskt gjorde, och
varfor?

5.2.1 DEN OKANDA DISKURSEN II

Att anldgga ett sociokulturellt perspektiv innebér bl a att studera hur individer
aterskapar den kollektiva kunskapen som finns i social och kulturell praxis. Nar
det giller undervisning kan detta uttryckas som att “instrumental teachers tend
to teach the way they were taught” (McPherson och Gabrielsson, citerad hos
Hultberg, 2000). Som student imiterar man ldrarens handlingsmonster utan att
vara medveten om det, och aterskapar det i sin egen undervisning. Detta kan
sdgas vara vad som sker i méstarldran — “imitation is a natural part of learning,
especially during the beginning stages of education” skriver Hultberg (s. 128),
och betonar samtidigt att ldrare méste vara medvetna om att de fungerar som
forebilder for sina studenter och paverkar deras framtida beteende. Man utdvar
ett inflytande som studenten, och kanske man sjilv, 4 omedveten om. Vari
bestod dé detta inflytande 1 mitt fall?

Det kan beskrivas med hjélp av den ldrardiskurs jag ger uttryck for pé
videofilmen:
Léiraren

o har initiativet och &r stindigt aktiv

o hjilper studenten att sétta fingret pa problemen och att 16sa dem

o gor studenten medveten om vilka problem han/hon har genom att stélla
ledande fragor

o visar studenten hur man ska l6sa problemen genom instruktion och
praktiskt tillimpning

Studenten
o dar lyssnande och mottagande
o foljer lararens instruktioner
Undervisningen

o dr effektiv och ger studenten gripbara fakta
o tar tillvara pd tiden och formedlar s4 mycket kunskap som mojligt
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Att jag vid studien inte lyckades styra mitt agerande som jag ville, anser jag
kan bero pd att varken jag eller studenterna i praktiken omfattade den
undervisningsdiskurs jag forsokte anvidnda. Den diskurs jag faktiskt anvénde
var svar att forhalla sig till och att fordndra, under den korta tidsperiod som
min undersdkning varade, eftersom den delvis var omedveten for mig sjilv.

Detta faktum innebér inte att jag anser mig vara omedveten om vad jag gor i
undervisningen och varfor, tviartom. Jag é&r intresserad av att analysera
sprakanvdndning 1 undervisningen, funktionen av olika ldrarroller etcetera.
Trots det visade det sig finnas okdnda omraden. Nar jag till exempel forsokte
inta en vintande och lyssnande lararroll, var jag 6vertygad om att det skulle ga
latt - jag trodde att jag redan var en sddan larare. Som jag visat i kapitel 4
stimde denna uppfattning dock inte riktigt med verkligheten.

Min, vid tillféllet okénda, ldrardiskurs kan alltsa sdgas ha medverkat till att jag
inte gjorde som jag hade tinkt. I stéllet agerade jag enligt beskrivningen ovan,
vilket 1 och for sig fungerade bra; kanske beroende pé att bade jag sjidlv och
studenterna egentligen var hemmastadda och vana vid denna mer traditionella
form av individcentrerad méistarlira. Det var dock inte det jag hade tinkt mig.

Med storre medvetenhet om diskursen hade jag haft storre handlingsfrihet.
Men hur blir man dd mer medveten om hur man undervisar, om sin
larardiskurs?

Med utgangspunkt i mitt eget projekt vill jag pa den fragan svara att en sddan
medvetenhet kan uppsta som en “biprodukt” vid forskning pa egen verksamhet.
Vid observation och analys av egen undervisning &r det oundvikligen sa att det
egna agerandet uppmérksammas och granskas, och nir man &gnar sig at det
som Schon (1983) kallar “reflective conversation with the situation” (s. 268)
fdr man mojlighet att fordndra och férnya handlingsmdnster och beteenden.

5.2.2 LAROPLAN OCH VERKLIGHET

Vid ndrmare betraktande dr det ltt att se att ambitionsnivan nar det géllde
fordndring var alltfor orealistisk under den korta tidsperiod som jag hade till
mitt forfogande, ndmligen en undervisningstimme per student vid ett tillfélle.
Att fordandra mitt eget agerande pa det sétt jag hade tinkt visade sig vara ett
langsiktigt projekt och inte ndgot man astadkom pé 45 minuter. Det hjélpte inte
att jag hade en genomténkt plan och stark motivation.

Dessutom kan relationen ldrare—student tidnkas fungera som bromskloss,
eftersom studenterna kanske inte dr intresserade av en fordndrad undervisning,
sarskilt inte om de inte ar tillfrdgade. “The power of institutional practice and
individual student identity can effectively rule out methods of tuition”, skriver
Olsson (1997, s. 302) apropa Sdmusprojektet. Traditionens makt dr stor, och
det rdcker oftast inte att dndra i en planering eller en ldroplan for att
astadkomma forédndring. Man behdver ocksé vara medveten om hur det sociala
sammanhanget samspelar med den musikaliska mélséttningen. Heiling (2000)
beskriver den kompetente musikern som den som “kan sétta ord pa
regelsystemet, eftersom det blivit foremél for reflektion” (s. 32), och detta
anser jag vara ett viktigt mal att stréva till. Att bli och vara sin egen inre larare
inbegriper en séddan funktion, och med tanke pa vad jag sagt ovan &r det
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avgorande att inse hur langsiktig en sddan process ar. Att jag inte lyckades
dndra mitt beteende under de fé lektioner jag har studerat hir innebér inte att
projektet bor ges upp. Det viktiga dr emellertid den stindiga aterkopplingen
mellan teori och praktik, som jag har tagit upp i 2.1.

I detta sammanhang kan jag ndmna att den hdr redovisade studien fick
konsekvenser dven ldngre fram i tiden; granskningen av materialet och insikten
om diskrepansen mellan mina intentioner och det faktiska agerandet gjorde att
jag infor nésta kurstillfille reviderade hela kursen och dndrade upplédggningen.
Kursmaterialet och sjdlva kursen utvecklades pa ett sitt som aldrig hade
kommit till stdnd utan foreliggande studie.

Det material som jag tidigare gétt igenom pé varje enskild lektion togs nu 1
stillet upp pad gemensamma lektioner, dir vi tog exempel fran studenternas
repertoar. Dar redogjorde jag ocksa 1 detalj for mina intentioner som lédrare, och
vi diskuterade hur den traditionella relationen mellan ldrare och student
fungerar. Med mina erfarenheter fran studien i bagaget lade jag nu storre vikt
vid att uppmérksamma studenterna pé vilka férvéntningar de hade pa mig som
larare och att sjdlv vara tydlig med vad jag forvintade mig av dem.

Paradoxalt nog kan man kanske sdga att det som utvecklades mest under
projektet var min egen inre larare.

5.3 SLUTSATSER OM FORSKNING PA EGEN VERKSAMHET

Att forskning pa egen verksamhet dr problematisk goér den inte mindre
motiverad. Den innehéller en spédnning mellan rollerna som forskare och lérare,
men Oppnar ocksd mojligheter for nya typer av insikter. I den problematiska
situation som det innebdr att vara bade forskare och ldrare samtidigt kan saker
komma 1 dagen som annars inte skulle ha visat sig.

Min teori dr att ndr man som ldrare-forskare utsitter sig for risken att
konfronteras med sitt egna oforutsedda agerande, erbjuds man ocksd en unik
mojlighet att studera problemen i den dubbla rollen som ldrare och forskare och
att inhdmta kunskap som annars inte hade varit dtkomlig. Detta géller sérskilt
nér de frdgor man som forskare stdller moter den praktiska verkligheten och far
ett ovantat eller problematiskt svar, som 1 min undersdkning.

Infor framtiden anser jag foljande fragor som de fo6ljande vara sérskilt
intressanta och fruktbara att studera:

Finns det en sérskild mgjlighet till kunskapsbildning nidr man 1 sin person
forenar de bada rollerna som lérare och forskare?

Pé vilket sitt kan spanningsforhdllandet mellan de bada rollerna som ldrare och
forskare utnyttjas 1 detta sokande efter ny kunskap?

Hur kan man pedagogiskt och metodiskt utveckla kunskap och teoribildning
kring forskning pa egen verksamhet?

29



REFERENSER

Adelman, C., Jenkins, D., & Kemmis, S. (1977). Re-thinking case study: notes
from the second Cambridge conference. I Cambridge Journal of Education, 6,
139-50.

Alvesson, M., och Skoldberg, K. (1994). Tolkning och reflektion. Lund:
Studentlitteratur.

Atkinson, S. (1994). Rethinking the principles of action research: the tensions
for the teacher-researcher. 1 Educational Action Research, Volume 2, No. 3
1994.

Bassey, M. (1981). Pedagogic research: on the relative merits of search for
generalization and study of single events. I Oxford Review of Education 7(1),
73 -93.

Bell, J. (1993). Introduktion till forskningsmetodik. Lund: Studentlitteratur.
Benestad, F. (1994). Musik och tanke. Lund: Studentlitteratur.

Bresler, L. (1994). What ormative research can do for music education: A tool
for informed change. 1 The Quarterly journal of Music Teaching and Learning,
Vol. 5 1994.

Chesterton, G. K. (2000). The scandal of Father Brown. London: House of
Stratus.

Ely, M., m fl. (1993). Kvalitativ forskningsmetodik i praktiken. Lund:
Studentlitteratur.

Goransson, H. (1997). Koral och andlig visa. Stockholm: Norstedts.

Hargreaves, D., & North, A. eds. (1997). The Social psychology of music.
Oxford: Oxford University Press.

Heiling, G. (2000). Spela snyggt och ha kul. Studies in Music and Music
Education No 1 Diss. Malmo: Musikhogskolan.

Higginbottom, E. (1998). The French Classical Organ School. I
Thistlethwaite, N., & Webber, G.(red.) The Cambridge Companion to the
Organ. Cambridge: Cambridge University Press

Hultberg, C. (2000). The Printed Score as a Mediator of Musical
Meaning.Studies in Music and Music Education No 2 Diss. Malmo:
Musikhogskolan.

Jorgensen, M., & Philips, L.(1999). Diskursanalys som teori och metod. Lund:
Studentlitteratur.

Kaiser, H J. (2000). Musical learning. A’subjetwissenschaftlichapproach. I F.
V. Nielsen, S. Brindstrom, H. Jergensen, B. Olsson (red.). Nordisk
Musikkpedagogisk forskning arbok 4 2000. Oslo: Norges Musikhogskola.

Kvale, S. (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur.

30



Kriiger, T (1997). Musikkundervisningens epistemologi. I F. V. Nielsen, S.
Brandstrom, H. Jorgensen, B. Olsson (red.). | Nordisk Musikkpedagogisk
forskning drbok 4 2000. Oslo: Norges Musikhdgskola.

Merriam, S. B. (1994). Fallstudien som forskningsmetod. Lund:
Studentlitteratur.

Molander, B. (1993). Kunskap i handling. Géteborg: Daidalos.

Nerland, M. (2000). Instrumentalundervisning i et diskursivt perspektiv I F. V.
Nielsen, S. Brindstrom, H. Jeorgensen, B. Olsson (red.). I Nordisk
Musikkpedagogisk forskning drbok 4 2000. Oslo: Norges Musikhogskola.

Nielsen, K., & Kvale, S. (2000). Méstarldra. Lund: Studentlitteratur.

Olsson, B. (1997). The social psychology of music education. I Hargreaves,
D., & North, A. Eds. The social psychology of music. Oxford: Oxford
University Press.

Rostwall, A-L och West, T. (1999). Kartan och verkligheten. Om teori som
redskap 1 musikpedagogiskt utvecklingsarbete. 1 Musiikkikasvatus. Finnish
Journal of Music Education. Vol. 4. No. 1. 1999, 39 - 58. Helsingfors:
Sibelius-Akatemia.

Schenk, R. (2000). Spelrum. Goéteborg: Bo Ejeby forlag.

Schon, D. (1983). The reflective practitioner. How professionals think in
action. New York: Basic Books.

Varkey, @. (1996). Varfor musik? Stockholm: Runa forlag.

Odman, P. J. (1995). Hermeneutik som grund for musikpedagogisk forskning. I
Nordisk  Musikkpedagogisk forskning drbok 4 1998. Oslo: Norges
Musikhogskola.

31



APPENDIX

I appendixet finns en beskrivning av kursen “Den inre ldraren” och en
atergivning av det skriftliga material som anvéndes.

KURSBESKRIVNING

Kursen bestod av fem individuella lektioner och en gemensam lektion. Vid de
enskilda lektionerna togs nedanstaende omréden upp:

Lektion 1: Att niirma sig notbilden

Att ndrma sig stycket utan att spela. Studenterna hade fatt sitt stycke i forvég
men skulle inte 6va pa det vid instrumentet till forsta lektionen. Till dess skulle
de “lasa” stycket, analysera det formmaissigt, forsoka att forutse tekniska och
konstnérliga problem, ldsa om tonsittaren, epoken och stilen samt lyssna pa
skivor/framforande. De skulle fraga sig: Vad tycker jag om stycket?

Uppgift till lektion 2 var att borja 6va pa stycket samt fora en dvningsdagbok
med fragorna “Vad ville jag dstadkomma?” och “Vad gjorde jag?”.

Lektion 2: Att lira in notbilden

Att astadkomma effektiv teknisk indvning av notbilden. Studenterna skulle
trdna sig pa att isolera problem och hitta olika l6sningar och metoder. De skulle
fraga sig: Vad innebér det att kunna ett stycke? Vad &r slutmalet, nir kan jag
det? Nér dr det fardigt, och vem beddmer det?

Uppgift till lektion 3 var att fortsdtta med Ovningsdagboken samt reflektera
over sin egen teknik: “Vad innebdr det att ha en god teknik? GOr en
uppskattning av din egen teknik.”

Lektion 3: Att tolka notbilden

Att vilja sina uttrycksmedel. Studenterna skulle prova att spela stycket pa olika
satt, till exempel med olika registreringar, olika tempi, metronomiskt, med
agogik och utan agogik. De skulle fraga sig: Hur véljer jag min variant? Hur
linge ska jag 6va pd ett visst parti? De skulle planera sin 6vning.

Uppgift till lektion 4 var att fora 6vningsdagbok, utvéirdera den egna 6vningen
samt prova olika uttrycksmedel 1 stycket. “Vad vill jag med stycket, hur viljer
jag att goéra?”

Lektion 4: Att bli firdig med en instudering och framfora den.

Att bli fardig 1 ratt tid, att forbereda sig for framforande och hantera spénning.
Studenterna skulle trdna pa koncentration och mental forberedelse.

Uppgift till lektion 5 var att vara forberedd att framfora stycket.
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Lektion 5: Uppspelning

Kursen avslutades med en gemensam uppspelning av styckena och redogorelse
for hur det hade gatt.

I kursen ingick forutom nedanstdende skriftliga material ocksa att fortlopande
fora 0vningsdagbok och att skriftligt utvirdera sin egen dvning.

SKRIFTLIGT MATERIAL

1 Att nirma sig notbilden

Du ska inte borja 6va pa stycket pa en klaviatur fore forsta lektionen. I stéllet
ska du gora nedanstdende uppgifter. Du kan sékert komma pa fler bra uppgifter
sjalv, lagg till dem i sé fall.

Observera att du bor 1dgga ner lika mycket tid pa dessa

icke-klaviaturdvningar som du hade gjort om du hade 6vat vid instrumentet.
Borja alltsd inte med uppgifterna kvéllen innan lektionen, da ger det ingenting.
Borja idag.

Bakgrundsstudier

Ta reda pa sa mycket du kan om tonséttaren, liv och bakgrund, kringhistoria
Besok relevanta platser, kinn in stimningen.

Forsok ta reda pa eller forestdll dig omstdndigheter kring styckets tillkomst.
Hur kan det ha varit nér det spelades forsta gangen?

Sok information 1 bokhyllan, pa biblioteket, pd internet, genom att frdga andra
mm

Lyssnande

Lyssna pa stycket (eller nagot annat i samma stil om du inte hittar det). Lyssna
om mojligt pé olika inspelningar, med och utan noterna.

Vilken tycker du biast om? Varfor?

Vilken tycker du minst om? Varfor?

Vilket intryck far du av stycket nér du lyssnar pa det utan noter? Vad sidger det
dig?

Form

Analysera stycket formmaéssigt. Hur dr det uppbyggt?

Ar det komponerat i en sirskild stil, form etc., i s fall vilken?

Vet du ndgot om denna form? Om inte, forsok ta reda pa s& mycket du kan.

Var finns hojdpunkter, fortspinning, tematisk upprepning etc.?

Notbild

Analysera notbilden.
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Satt dig med noterna och forsok forestilla dig hur det kommer att 1ata. Anvéand
gérna fingrarna mot ett papper etc.

Ténk dig olika registreringar och olika tempi.

Forsok hitta stidllen som kommer att bjuda pad motstand, och forsok 1osa
eventuella. problem redan nu.

Forsok gora en prelimindr fingerséttning utan att spela.
Sjung stimmorna.

Std eller gd omkring med noterna och kénn rytmen i kroppen. Forestdll dig att
musiken pagar.

Jamfor kanske med en annan utgéva. Lds fororden, dér finns ofta virdefull
information.

Virdering

Vad tror du att du tycker om stycket? Varfor?

Verkar det svart eller latt? Varfor?

Vilka kénslor och uttryck forknippar du med stycket?
Hur tror du att du vill spela det?

Du maste inte anvinda dig av alla ovanstdende forslag, men prova varje. Om
du sjdlv utarbetar fler, anvind dig av dem.

Nar du har arbetat med stycket pa detta sitt dr mdlet att du ska kidnna det, veta
ndgot om det och ha lust att spela det vid instrumentet.

2 Att léira in notbilden

Ovningsmomentet

Niér du har ett mal och en egen plan med 6vandet kan du med entusiasm skrida
till verket. F6lj nedanstdende mall:

Bestdm vad du vill ldra dig - Genomfor det - Var nojd - Vila - Ga vidare
Observera att alla momenten é&r lika viktiga.

Uppvérmning

Gor nagot du tycker om en stund for att komma igédng och kinna dig fri. Du
kan t ex spela fritt en stund i olika tempi och registreringar, eller spela ndgot du
redan kan bra. Prova olika saker och hitta en form som passar dig.

Ovning
Kom ihag att varje gdng du gor ndgot, dvar du pa det
Darfor - spela aldrig fel nédr du 6var. Nar det hédnder beror det pa

1/ f6r hogt tempo. Om du spelar fel tio ganger och rétt en gang, har du 6vat
alla tio gdngerna pa att spela fel. Ténk pd att du kan spela precis vad som helst
om du véljer rétt tempo.
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2/ bristande helhetsuppfattning. Om du rékar ut for ofGrutsdgbara och
slumpvisa felspelningar behover du forbéttra din koncentration. Délig
koncentration beror ofta pé att du inte har en bild av musiken, du vet inte var
du dr pd vag. D4 kan det hjdlpa

att sjunga med,

att lyssna pa stycket igen,

att lasa igenom noterna igen eller

att forestélla dig det inom dig.

Ténk dig stycket som en helhet, vad betyder det for dig?

3/ trotthet. Du har 6vat for lange eller gjort annat for ldnge. Sov en stund eller
gé hem.

* Prova dig fram till din egen mest effektiva metod for inldrning. Vénster
hand eller hoger hand och pedal, allt pa en géng rytmiserat, sjung en stimma
och spela en etc.

* Lar kénna dina hdnder och fotter, de dr dina arbetsredskap. Vilka fingrar
stéller till problem, vilken hand ar snabbast?

Forsok att fi en jimn styrkefordelning mellan fingrarna och att 6va upp din
hastighet.

Till exempel:

Tréna drillar 1-2-1-2, 2-3-2-3, 3-4-3-4, 4-5-4-5 osv med alla fingrarna vilande
mot klaviaturen. Tréna sérskilt de svagare fingrarna, dock utan att f4 kramp.

Spela skalor upp och ner 1 alla tonarter. Legato, staccato, portato etc.
Spela skalor med parallella kvinter eller ackord.

Spela stycken som passar till teknikovning med malséttningen att aldrig spela
fel och att efterhand 6ka tempot. Till exempel Stanley, Vierne med flera. OBS!
Du maste alltid ha ett tempo som gor att du aldrig spelar fel.

Gor improvisationsovningar déar du spelar fritt, tex sextondelar i en hand och
attondelar 1 den andra. Oka tempot efterhand.

Hitta pa fler modeller.
Identifiera och analysera orsaker till problem
Forsok att hitta orsaken till att ett visst stélle inte fungerar.

* Det kan vara en fingersdttning - du kanske inte mérker att du gor olika varje
ging, vilket belastar hjarnan med ett nytt beslut varje gdng. Bestdm dig da for
en variant och befdst den med repetition.

* Det kan vara ett koordinationsproblem, t ex pedal - hand. Oftast géller det en
eller ett par toner, finn dem och du har 16st hela problemet.

* Det kan vara nigot inom dig sjilv. Du kanske blir irriterad, arg eller radd
varje gang du kommer till ett visst stille. En vanlig tankemekanism dr “nu
kommer det dér stéllet igen, det kommer jag inte att klara”, och d& gor man for
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det mesta inte heller det. Forsok att tinka “nu kommer det dar stéllet igen, det
kommer jag att gora jéttebra” istéllet. Eller tink ingenting alls. Ofta pdgar
mycket tanke- och kinsloverksamhet som egentligen dr distraherande samtidigt
som man ovar.

Forsok bli medveten om vad du egentligen tinker och kédnner, undersok dina
tanke- och kiinsloménster. Ar de negativa, byt ut dem, #r de positiva, forstirk
dem. Sitter du och tédnker pa vad du ska dta till middag, gor en viljeméssig
anstringning att fokusera pa musiken, men under en begriansad tid. Maximal
koncentration kan man hélla i ungefér 15 minuter at gangen.

* Det kan vara ndgot bakomliggande grundtekniskt problem som spokar. Da
behdver man ga tillbaka till den grundlidggande nivan och arbeta pd den en tid.
Om du t ex har ett svart pedalstille kan det vara sd att om du istillet
koncentrerar dig pd pedaldvningar under nagra 6vningspass fungerar det svara
stdllet utan problem efter det. Likasd om du aldrig blir n6jd med dina drillar -
dgna da tid att ova fria drillar med alla fingrar under en tid.

Ta tillfallet 1 akt att uppova din allmédnna teknik varje gang du stdter pa ett
tekniskt hinder.

Tempo

* Oka tempot efterhand. Se snabba passager som en helhet, inte som enstaka
toner. Hitta rorelsen och riktningen. Rytmisera pé olika sitt, 1 korta avsnitt.

* Spela med metronom - en mycket klargdrande dvning. Ova dig pa att hélla
ett exakt tempo, snabbt och langsamt, for att sedan kunna gora avvikelser och
vilja fritt.

* Kénn tempot och pulsen i kroppen. Kénn fraserna och riktningen i varje fras.

* Skaffa dig marginaler - spela aldrig upp ett stycke i1 ett tempo som &r pa
gransen till vad du klarar. Du méste kunna spela det fortare (och l&ngsammare)
an det tempo du véljer vid framforandet. Du ska sjdlv vilja vilket tempo du
ska spela 1.

Nar du kan det

Nér du tycker att du kan stycket kan du gora ytterligare dvningar som okar din
behérskning, t ex:

* Rdkna hogt medan du spelar, forst 1-2-3 osv, sedan 1-4-2-8-3-4.

* Registrera si att du far ett annat horselintryck @n vanligt, t ex genom att
registrera upp pedalstimman till solostimma etc.

* Lar dig hela eller delar av stycket utantill.
Glom det

Lagg sedan undan stycket och glom allting - pa det medvetna planet. Nar du tar
upp det igen kommer det att ha bearbetats och blivit en del av dig sjélv.
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3 Att tolka notbilden

Om tolkning
Stilmedvetenhet och uppforandepraxis

Nar du spelar ett stycke fran en viss historisk period, dr det battre ju mer du vet
om musik frdn denna tid, om dess stil och karaktir. Vad vet vi idag om denna
tid? Hur spelade man? I vilka sammanhang uppfordes musiken? Hur var
instrumenten (i detta fall orglarna) beskaffade?

Du kan hélla dig orienterad om uppforandepraxis genom att lyssna pd skivor,
g4 pa konserter, ldsa bocker, friga andra med mera.

Din tolkning

Nir du ska hitta fram till en tolkning, till din version av stycket, underléttar det
ju mer du har 16st av tekniska problem, men redan fran allra forsta borjan 16nar
det sig att tinka pd “hur vill jag att det ska lata”, “hur ska jag spela detta
stycket”.

Musiken blir intressant att lyssna pa om du har gjort den till din egen och
uttrycker den stilenligt, men pa ditt sétt.

Som professionell musiker ska du kunna motivera dina stdllningstaganden nar
det géller tolkning, men till sist dr det endast du sjidlv som bestimmer. Du
viljer och du har ansvaret for ditt spel.

Uttrycksmedel
Artikulation

Liksom pé piano dr anslaget pd orgel ett viktigt moment, om an pa ett ndgot
annorlunda sitt. Nér du trycker ner eller sldpper upp tangenten (pé en mekanisk
orgel) har du direkt kontakt med instrumentet, och variationsmdjligheterna ér
manga. Grundregeln dr att man betonar en viss ton genom att forkorta tonen
fore. Artikulation har en teknisk sida - ju mer du kédnner dina fingrar och ju mer
jamnstarka de &ar, desto storre mojlighet har du att fa fram exakt den
artikulation du 6nskar.

* Prova att variera artikulationen frin legato till staccato. Vilket passar bést 1
stilen? Kan du betona sérskilda figurer/fraser med hjélp av artikulationen?
Undersok din egen artikulation, t ex 1 I6pningar och i1 ackord, var sidrskilt
uppmérksam pa uppsldppet av tonen/ackordet. Vad kan du gora
annorlunda/béttre?

Tempo
Valet av grundtempo péverkar naturligtvis hela stycket.

* Prova att spela stycket 1/ mycket langsammare 2 /mycket snabbare &n du har
tinkt. Vad hénder? Uppstar det nya strukturer? Vilket tempo tror du é&r
stilhistoriskt riktigt? Finns det ett grundtempo, en puls?

Agogik och rubato

Att ga framat, eller ”luta sig” bakat i fraserna sa litet att det inte gér att
beteckna som accelerando eller ritardando, gor musiken levande.
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* Prova att Overdriva alla agogiska fordndringar du kan komma pa i stycket.
Gor det sa mycket du kan och végar.

Var passar det, och hur mycket ska du gora? Ska du gora likadant varje géng
du spelar stycket?

Frasering

Om inte fraseringsbagar finns utskrivna far du sjdlv gora klart for dig hur
fraserna ser ut. Hur &r storfrasen? De kortare fraserna inne 1 storfrasen? Var
finns hojdpunkterna i fraserna? Var dr du pa vig?

* Prova att spela stycket och att bara tinka pa frasering och hojdpunkter. Vad
hander? Far du battre 6verblick, sammanhang etc?

Registrering - dynamik och klang

Orgeln har stora mojligheter pa detta omrade. Med registreringen skapar du en
ljudbild som kan vara suggestiv, provocerande, diskret, dominerande,
intetségande etc. For olika epoker och orgeltyper finns registreringspraxis som
du bor kédnna till, men nér du vet allt har du frihet att vilja och skapa sjilv.
Tank dig t ex hur en olika en lyssnare skulle uppleva en Bachfuga spelad med
plenum eller med en ensam 4-fots flo;t.

* Prova att spela stycket med totalt olika registreringar. Var inte radd for
konstiga eller “otillatna” kombinationer. Vad hénder? Andrar det karaktér?
Vilken registrering tror du dr den historiskt riktiga? Finns det en sddan?

* Gor stycket till ditt eget™

4 Att bli firdig med en instudering och framfora den
FramfOrande

Malet med all 6vning dr att framfora den musik man har dvat pa fér ndgon som
lyssnar.

Som organist fir du stdndigt tillfdlle att kommentera och illustrera bilder,
kanslor och berittelser genom musik, i gudstjénster och vid konserter.

Musikframforande dr detsamma som kommunikation av ett uttryck, en idé om
varlden& livet, en kénsla eller en tanke.

Att spela ett musikstycke for ndgon ar att berdtta en historia. Du siger nigot
genom musiken, och musiken sédger nagot genom dig.

Forberedelse

Forutom 6vningen pé sjélva stycket 10nar det sig oftast att ldgga ner tid pa att
forbereda sig pa den aktuella framférandesituationen.

Du kan undvika mycket spanning och nervositet genom att

* 1 planera sa att du &r fardig med instuderingen i god tid innan framforandet
och stycket far mogna.

* 2 under en period innan framforandet &dgna dig at visualisering av
situationen. T ex:

38



Sitt eller ligg bekvédmt och slappna av.

Hitta en kénslostdmning dér du kinner dig lugn, trygg och siker.

Blunda och forflytta dig i tankar och kénslor till uppspelningstillfallet.

Hur ser det omkring dig, hur kdnns det dir du sitter?

Kaénn att du dr helt lugn och siker, har gott om tid och trivs.

Kénn att du dr full av forvéantan infor att spela och gérna vill borja med det.
Borja spela. Kédnn efter hur du kénner dig och forestill dig hur det later.

Om du bdrjar kéinna dig nervos och tycka att det later hemskt, sa ga tillbaka till
den fOrsta positiva kénslan igen och forstirk den en stund.

Tank och kédnn dig in 1 hur du njuter av att spela det som du har forberett, och
att det blir sa som du vill.

Agna en stund at att téinka pa kontakten med publiken.

Tank dig in 1 hur de sitter forvantansfullt, beredda pa att lyssna till vad du vill
ge dem. De dr inte dir for att bedoma eller kritisera dig, de vill ha nigot som
du kan ge dem. Med ditt spel kan du ge dem en egen upplevelse genom
musikens makt och kraft, &ven om du inte kan Gverbringa exakt vad du sjalv
tanker.

Avsluta visualiseringen genom att forestilla dig att du har spelat fardigt och ar
ndjd. Gor visualiseringen flera ganger, t ex pa kvillarna. Ju oftare, desto storre
effekt far det.

Du kan utforma din egen modell, kanske spela in din egen rost pad band och
lyssna till.

*3 ladda upp infor framforandet pd nigot sitt som passar dig. Det géller att
hitta sin egen bésta “kick”, och det kan vara totalt olika for olika manniskor. En
del gillar att sova en stund, andra vill sitta helt ensamma och tinka pa musiken,
ater andra vill syssla med nagot helt annat, t ex jogging eller matlagning. Prova
dig fram till din egen metod. Meningen med uppladdningen &r att du ska vara
sé samlad och koncentrerad som mdjligt nar du borjar spela.

5 Uppspelning
Nar ér det fardigt?

Ett av de viktigaste momenten nidr du forbereder dig for att spela nédgot
offentligt &r dgonblicket d4 du bestimmer dig for att “nu &r detta fardigt, jag
har 6vat fardigt”. Det dr du som bestimmer att det &r fardigt.

I en mening blir ett stycke aldrig fardigt - du kanske inte far med alla toner
varje géng, en del saker blir inte precis som du ténkt dig och du kan aldrig vara
sdker pa att det inte hinder nigra missdden. Men mélet &r inte total kontroll,
malet ar att spela sa att musiken har en mening och sdger nidgot. Néar du har
bestimt dig for att det dr fardigt ska du tro pa ditt stycke, tro pa att det r
meningsfullt att spela det och att det ar viktigt att du gor det. Du ska satsa.
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Men om jag misslyckas?

Nér man satsar pa ndgot kan man misslyckas. Den risken finns och den risken
fir man ta. Det ligger en spdnning och en utmaning i det, som man inte
behover vara radd for.

Sjilva misslyckandet dr ofta mindre allvarligt &n man tror. Man kommer av sig,
spelar hundra fel eller tio ganger simre 4n igér... Det hiander alla.

Misslyckanden ér till for att 1dra sig nadgot av, och kan ofta vara riktigt roliga att
tanka pa efterat.

Om du forsoker skydda dig bakom instéllningen “&h, jag ar vél ingenting, jag
kan ju ingenting jamfort med den och den” och bara tdnker pé att spela ritt”
och pé vad eventuella kritiska personer ska séga, sa vinner du heller ingenting.
Da blir musiken meningslos och tom.

Likasa om du forsoker tidnka dig att ”det hér betyder vil ingenting, jag bryr mig
inte om hur det gir”. Musiken ska betyda ndgot for dig for att betyda ndgot for
andra. Forsok darfor efterhand att vidlja att spela musik som du sjilv blir
engagerad av.

Hur man lyckas

Véga satsa och tro pa att du har nigot viktigt att sdga nir du spelar, for d& ar
chansen storre att bade du och publiken blir berikade. Du har valt att vara
musiker, och da maste du ocksé tro pa att det du gor ar viktigt och nddvéndigt.

* Alska musik*
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