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Sammanfattning

Denna studie undersoker kommunikationsmonster mellan elever och ldrare pa
gymnasiet inom ramen for ensembleundervisning.

Syftet med studien &r att ge exempel pd metakognitiva ldrandeprocesser i
musikundervisning, belysa vilka kommunikationsmonster (diskurser) som skapas och
hur de skapas i1 dessa processer. De teoretiska utgangspunkterna utgar fran
socialkonstruktionism, symbolisk interaktionism och kommunikativt handlande och
som analysmodell har diskurspsykologi anvints.

Det empiriska materialet, lektionsobservationer, har samlats in pé ett gymnasium i
sodra Sverige och har kompletterats med en CIT-inspirerad intervju med en ldrare. Tre
metakognitiva ldrandeprocesser (reflekterande, vérderande och strategiska) har
analyserats. Foljande diskurser blev resultatet:

- en elevndra aktivitetsdiskurs, dédr ldraren dr mycket angeligen om att involvera
eleverna i varje fas av larandeprocessen, dven i val av didaktiska metoder och didaktiskt
innehall.
- en elevcentrerad forsiktighetsdiskurs, dir utvirdering och beddmning ér kénsliga
amnen.
- en elevberoende relativitetsdiskurs, dir inget 1 musikaliskt hdnseende anses ritt eller
fel och dar lararen ldmnar dver stor del av beslutstagandet till eleverna.

Ur den samlade bilden av diskurserna lyfts begreppen relativitet och forstaelse fram
i ldrarens kommunikation med eleverna kring det musikaliska innehéllet och

undervisningsmetoderna.

Nyckelord: musikpedagogik, didaktik, diskurs, ensembleundervisning, Estetiska

programmet, interaktion, kommunikation, metakognition, metodik, sprak

Abstract

This paper, Relativity and understanding, will examine the communication patterns
used when students and teachers interact during ensemble music lessons in Swedish
high schools.

The aim of this paper is to give examples of metacognitive learning processes in

music education, highlighting which communicative patterns (discourses) are created,



and how they are created, within these processes. The theoretical background draws on
social constructionism, symbolic interactionism, and communicative rationality. The
analysis model is discursive psychology.

The empirical material has been collected in a high school in southern Sweden,
supplemented by a ClT-inspired interview with one teacher. Three metacognitive
learning processes (reflections, evaluations, and strategies) were analysed. The
following discourses were found:

- a student-friendly “activity” discourse, where the teacher is very anxious to involve
the students in every phase of the learning process including didactical choices of
method and content.
- a student-centered “caution” discourse, where evaluating and criticizing are sensitive
matters.
- a student-dependent “relativity” discourse, where nothing in a musical perspective is
regarded as right or wrong, with the teacher handing over a great deal of decision
making to the student.

The overall focus that emerge from this discourses are presented as relativity and

understandning.

Keywords: music pedagogy, didactics, discourse, ensemble music lesson, high school,

interaction, communication, metacognition. language
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1 Inledning

I mitt arbete som musikldrare och musikldrarutbildare har jag ofta funderat kring vad
lirande och undervisning i musik #r. Vad innebdr det att lira sig musik? Ar det
visensskilt frdn andra dmnen? Vad gor vi ldrare for att underlétta for att eleven ska ldra
sig musik? Hur planerar vi for ldrande? Hur undervisar vi for larande och hur vet vi att
de vi undervisar har léart sig nagot? Att vara ldrare ar ett kreativt yrke och ldrare ar ofta
valdigt bra pa att arrangera och organisera for undervisning. Vi har dvningar, projekt,
teman som vi arrangerar efter bista forméga 1, hoppas vi, spannande och motiverande
former. Planerande av lektioner och projekt tar mycket av lararens dyrbara tid och dessa
planeringar forsoker vi genomfora med eleverna i tron att de ska ldra sig nagot. Ibland
verkar det dock som att medvetandet om sjélva ldrandet gar forlorat i det myckna
planerandet. Vi planerar for ett mal, ett resultat och det dr det resultatet som ska uppnas
och det ar det som vi och eleverna har i sikte. D& blir resultatet och inte processen
viktigast och risken finns att ett medvetet tdinkande pa sjdlva ldrandet forsvinner, minga
ginger helt enkelt for att det inte finns tid for en djupare och mer strukturerad
reflektion. Denna reflektion finns det plats for 1 de metakognitiva processerna som detta
arbete handlar om.

I aktuell skolutvecklingsforskning (Higgins, Baumfield & Hall 2007; Hakansson &
Sundberg 2012; Hattie 2014;) beskrivs god och effektiv undervisning utifrdn olika
framgangsfaktorer. Dessa faktorer beskrivs som centrala for att nd en god
maluppfyllelse. En av framgéngsfaktorerna som lyfts fram dr utvecklandet av formagan
att tanka om sitt tinkande, metakognition. I undervisningssammanhanget blir det ocksa
formagan att tdnka och kommunicera om sitt eget lirande och medvetet och Oppet
reflektera kring fragor som Var ar vi? Vart ska vi? Hur gor vi? och Hur blev det?
Metakognitiva processer innefattar tinkande och reflekterande kring vad och hur elever
(och lédrare) léar sig och hur det gick. Dessa metakognitiva larandeprocesser ér 1 stort ett
dialogiskt samspel. For eleven handlar det om att kunna stanna upp och kunna lyfta
fram metakunskaper kring undervisningen dér elevens upplevelse och uppfattning av
larandet belyses och tas som utgangspunkt for fortsatt undervisning. For ldrarens del
handlar det om att se undervisningen utifran diagnos, planering och bedémning men
ocksd om att kunna stanna upp i processen och, tillsammans med eleverna, belysa till

exempel fragorna ovan.



Gymnasiets musikundervisning &r ocksd en del av denna skolutveckling och
metakognitiva ldarandeprocesser dr en viktig del dven hér. I gymnasiets d&mnes- och
kursuppdelning finns en fara att som lérare kdnna sig alltfor styrd av kursmal, innehall
och kunskapskrav vilket kan innebdra att man inte tar sig tid att fundera kring sjilva
larandet. Musikundervisningen rymmer ocksa en praktiskhet och ett dvningsperspektiv
som kan verka hdmmande for metakognitiva samtal. Lérare och elever kinner sig mer
tvungna att bli fardiga med olika produkter som ska framforas dn att reflektera kring det
musikaliska larandet. Det kan verka som ett mérkligt antagande att musikundervisning
inte skulle ha ett medvetet ldrande i fokus utan byggas pd mer osdkra grunder av
oreflekterade musikaktiviteter men efter att ha férdjupat mig i amnet under tiden denna
uppsats har kommit till har jag forstatt att det inte bara dr min egen kénsla och
upplevelse som det dr fragan om. Jag vill hir lyfta fram ndgra forskningsarbeten som
talar mot att det bara skulle vara mina egna upplevelser.

Zandéns (2010) resultat fran undersokningen av hur musikldrare talar om sin
undervisning och dess bedomning visar att det finns vad Zandén kallar en
”avdidaktiserad musikldrarroll” (s. 179). Det innebir, enligt Zandén, att det rdder en syn
dér lararens fysiska nirvaro inte dr nodvandig for att musikaliskt ldrande ska komma till
stand, “ldraroberoende har blivit ett lirandeobjekt” (s. 181). Zandén hévdar vidare att
hans samtal med ldrarna i studien “mélar /.../ upp en situation dér ldrare inte kan
undervisa mot det de tycker dr viktigt och inte vill undervisa mot det som kursplanerna
foreskriver (samtal, analys och reflektion)” (s. 180). Detta som en effekt av den
klassiska frdgan om hantverket som maél eller medel.

Ericsson och Lindgren (2010) beskriver hur olika musikldrare agerar didaktiskt
utifran ett diskursivt perspektiv. Flera beskrivningar visar pd forhallningssétt dér lararen
utifran radande diskurs intar andra roller @n just den musikldrande rollen. Forfattarna
visar pd olika skal till olika forhdllningssitt men gemensamt for manga av de praktiker
som presenteras dr att liraren fokuserar mer pd sjidlva verksamheten &n pa medvetna
aktiviteter for musikaliskt 1drande.

Jag tror att musikundervisningen kan bli béttre och mer effektiv om man tar sig tid
och later reflekterande samtal bli en del av undervisningen. Detta & min forsta
fundering. Min andra fundering dr att jag tror att metakognitiva processer finns men att
de 1 stor utstrdckning dr outtalade och individuella. Bade ldrare och elever anvinder sig
av dessa processer i undervisningen men det gors i manga fall inte pé ett reflekterande

och medvetet sétt och blir dirmed inte heller till ndgon storre hjilp for ett mer utvecklat



larande. Denna studies syfte dr att visa vad metakognitiva ldrandeprocesser i
musikundervisning kan besta av.

For att utveckla syftet och for att kunna producera ny kunskap, forska, kring dessa
metakognitiva processer har jag valt att forsoka titta pa hur dessa processer anviands och
vilken sorts kommunikation de ger upphov till. Vilken sorts interaktion kommer till
stind inom ramen fOr ett metakognitivt medvetandegérande? Hér stir alltsa
interaktionen i1 centrum och hur sammanhang skapas kring larande och kunskap. Med
interaktion menas hir hur aktérerna, larare och elever, anvander sprak och handlingar
sinsemellan. Interaktionen ses dock inte bara som ett utbyte av asikter, tankar och idéer,
den &r ocksé skapande i sig. En konstruktionistisk syn pé interaktion som skapare av
mening och socialt sammanhang lyfts fram och diskurs som konstituerande fenomen

blir bade en utgdngspunkt och ett analysverktyg.

1.1 Syfte och forskningsfragor

Mot bakgrund av foregéende ir syftet med foreliggande studie att, utifran den praktisk-
didaktiska kontexten, exemplifiera metakognitiva larandeprocesser i musikundervisning
och undersdka hur och vilka kommunikativa monster som kan skapas och manifesteras 1

dessa Processer.

e Hur kan metakognitiva ldrandeprocesser se ut i musikundervisning péa
gymnasiet?

e Vilka kommunikationsdiskurser skapas 1 dessa processer?



2 Forskningsobjekt och tidigare forskning

I detta kapitel presenterar jag studiens forskningsobjekt, gymnasieskolans estetiska
program och dess ensembleundervisning. Jag tar ocksd fram exempel pa vad som

tidigare framkommit i forskningen rérande de delar som é&r relevanta for min studie.

2.1 Forskningsobjekt: Ensembleundervisning pa
gymnasieskolan

Undervisningen som denna studie undersoker sker inom ramen for gymnasiets Estetiska

program och kursen Ensemble med korsang.

2.1.1 Estetiska programmet

Estetiska programmet, ES, skapades i borjan pad 1990-talet och det som hade hetat
Musiklinjen blev en musikinriktning pd det estetiska programmet jimte bild och form,
dans och teater. 2011 omskapades gymnasiet igen och sd dven ES. Programmet fick fem
nationella inriktningar, musik, bild och form, dans, teater och estetik och media,
programmet fick ocksa en tydligt studieférberedande karaktar. Programmet fick ocksa
en betydligt bredare kunskapsinriktning 4n tidigare. Overgripande dokument som
examensmdl talar om skapande, kommunikation och gestaltning inom de estetiska
dmnena som viktiga for undervisningen. En betoning pa dessa begrepp har skett pa
bekostnad av de olika inriktningarnas tidigare specifika dmnesbetoning. Det nya
gymnasiet 2011 kom ocksa med nya styrdokument uppdelat i &mnen och kurser och
med ett syfte for &mnena dir sen de underliggande kurserna beskrevs i centralt innehéll

och kunskapskrav (Skolverket 2011a).

2.1.2 Ensembleundervisning pé Estetiska programmet

Vad giller ensemblekurser sd finns det 1 kursutbudet for musikdmnet tre kurser som
heter ndgot med ensemble, Ensemble 1, Ensemble 2 och Ensemble med korsdng. Det
finns dven andra kurser ddr ensemble kan ingd som moment, till exempel Musik 1. Det
ar som sagt kursen Ensemble med korsang som &r foremél for min underskning.
Ensemble med korsdng ingédr som en av inriktningsgemensamma kurser inom
inriktningen musik. Det &r saledes en stor och viktig kurs for musikundervisningen och

som sddan far den ségas sitta stor pragel pd hur musikinriktningen utformas. Lokalt
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organiseras kursen pd olika sdtt. Min egen erfarenhet av kursen &r att den delas i en
kordel och en ensembledel diar olika ldrare har de olika delarna. Nationella
styrdokument som mal, centralt innehall och kunskapskrav ligger till grund for

undervisningen (Skolverket 2011b).

2.1.3 Styrdokument f6r ensembleundervisningen
Styrdokumenten for ensembleundervisningen dr mal, centralt innehall och kunskapskrav
(Skolverket 2011b). Malen anges under malen for d&mnet musik. Bland nio mal for
dmnet musik betonas sérskilt foljande som eleverna ska ges forutséttningar att utveckla
(i kursen Ensemble med korséng):
- Fardigheter 1 att musicera instrumentalt eller vokalt savél efter noter som pa gehor,
samt fardigheter i att anvinda ett konstnarligt och musikaliskt uttryck.
- Kunskaper om musikinstudering, enskilt och 1 grupp, samt formaga att ta ansvar for
sin musikaliska fardighetsutveckling.
- Forméga att skapa musik och arrangera for en eller flera valda ensembletyper.
- Formaga att vérdera, samarbeta och ta ansvar i musikalisk gestaltning och
musicerande infor och 1 kommunikation med publik.
- Féardigheter 1 att anvéinda musikteknisk utrustning samt kunskaper om hur musik kan
framstéllas och hanteras digitalt.

- Kunskaper om arbetsmiljofragor.

Det centrala innehdllet beskriver det som undervisningen ska innehdlla och som
exempel ur det kan ndmnas foljande:
- Spel eller sdng 1 ensemble pa en grundldggande niva.
- Korsang pé en grundldggande niva.
- Musicerande i noterad och gehorsbaserad musik.
- Grundldggande musikalisk bearbetning, till exempel att gora en andrastimma, vélja
instrumentering, kompstil, musikalisk form och disposition.
- Grundldggande musikalisk gestaltning och kommunikation vid framtriddande inf6r
publik och i samarbete med andra.
Kunskapskraven anger i sin tur vad som ska beddmas och 1 vilken utstrackning och sétt

som eleven ska utféra momenten pa for att fa de olika betygen.

11



2.2 Tidigare forskning

Forskningen i1 allménhet av hur elever och ldrare uppfattar och reflekterar kring ldrande
ar enorm. Smalnar man av temat till musikaliskt lirande blir mingden lite mer
hanterbar. Termen metakognition forekommer inte s& frekvent 1 svensk
musikpedagogisk forskning ddremot dr begreppet vanligare i anglosaxisk tradition.

For att fa en tydlig koppling till min studie har jag valt att visa pa forskning som har
betydelse for delar och omraden som min studie beror. Forst visar jag pa forskning som
behandlar musikldrande allmint och inom ramen for gymnasieskolans och &ven
nirmare bestimt ensembleundervisning. Aven en del om musikundervisning kopplat till

social interaktion och diskursbegreppet behandlas.

2.2.1 Lérande 1 musik

I sin avhandling Oppenhet och medvetenhet (Ferm 2004) forsoker forfattaren forsta
vad som hdnder 1 interaktionen mellan larare och elev i en musikalisk larandeprocess.
En av Ferms forskningsfrdgor knyter an till min: Hur interagerar studiens ldrare med
sina elever i musikaliska ldrandeprocesser? Aven en andra friga har relevans hir: Hur
reflekterar lararen dver interaktionen med eleverna? Ferm gjorde lektionsobservationer
hos musiklédrare 1 4k 4-6 och bad dven de reflektera 6ver hur den musikdidaktiska
interaktionen gick till under lektionen. Ferm utgick frdn sina forskningsfragor och
formulerade fyra teman for sin observation: 6ppenhet for tidigare musikaliskt erfarande,
Oppenhet for initiativ, anvindande av symboler och bemétande av handling. Lérarna
observerades och de fick ocksa svara pd reflekterande frigor efter lektioner. Enligt Ferm
framtrader tre omraden ur undersokningen. Intersubjektivt meningsskapande ar nér
lararen forsoker mota eleven dér den finns och forsoker fa en forstdelse for individens
behov och dnskningar, hur den tinker, kinner och handlar. Hér finns en medvetenhet
for hur eleven kan guidas vidare i sin utveckling som bygger pa en kunskap om elevens
tidigare musikaliska erfarenhet, 6ppenhet for elevens musikintresse och hur eleven lar
sig musik. Ansvarsfordelning ar ndsta omrdde och ticker in att ldrarna besitter det
storsta ansvaret fOr att organisera undervisningen s att eleverna ges mdojlighet till
utveckling. Lédraren har ocksd genom sin utbildning och erfarenhet den storsta
auktoriteten nédr det gdller musikkunnande och hur musikinnehallet viljs ut och
anvénds. Enligt Ferm blir det dé viktigt att lararna viljer att anvéinda denna auktoritet pa

ett medvetet sitt som gagnar eleverna. Medvetet 1 detta fall kan vara att ge eleverna
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lagom mycket ansvar i en uppgift sa att de kdnner att ’de vagar anvénda sig sjélva, att ta
ansvar 1 den ldrande processen — i samspel med ldrare och klasskamrater.” (s. 208).
Omradet Oppenhet och medvetande innefattar Sppenhet for vad eleven lér sig, hur och
var. Vidare dr oppenhet for elevens initiativ och lust viktiga delar. Medvetenheten riktas
mot ldraren i1 vikten av att reflektera kring roller och makt i klassrummet och vidare

kring innehallet i undervisningen, vad som undervisas och hur.

2.2.2 Musikundervisning pad gymnasiet

Nyberg har i licenciatuppsatsen Man kan aldrig kunna allt om musik-det kinns
verkligen stort (2011) undersokt hur gymnasieungdomar diskuterar kring musikaliskt
larande. En av frdgorna i studien &r hur gymnasieelever vid det Estetiska programmets
musikinriktning begreppsliggér musikaliskt ldrande och musikalisk kunskap. Nybergs
informanter fick i bade tal och skrift formulera sig kring vad de upplevde som ldrande 1
musik vilket ndstan alla sade sig aldrig ha varit med om innan under sin
musikundervisning. Nyberg beskriver ocksd hur svért informanterna hade det att sétta
ord pad hur ldrandet gick till men trots elevernas upplevda svérigheter att prata om
larande lyckas de &ndad anvénda ett rikt och mélande sprdk. Tva begrepp som enligt
forfattaren blir tydliga i1 studien dr handling och kommunikation. Larandet sker genom
handling dédr handling ses som bade aktivitet, att gora, och att reflektera. Att skapa,
spela, Ova ar vdgar till musikaliskt ldrande. I det kommunikativa skapas kunskap
tillsammans med andra och kontexten blir viktig for ldrandet. En sorts ldrande sker 1
skolan medan ldrande utanfor skolan sker pa annat sitt. Kommunikationen blir viktig pé
sa satt att interaktionen med andra blir en spegel i vilken eleven kan se sig sjidlv och
genom spraket blir en sjdlvreflektion mojlig som 1 sin tur leder till ett larande. Foérutom
det faktum att hela Nybergs genomforande av sin studie &r en metakognitiv
undersokning dér eleverna tdnker och kommunicerar om sitt ldrande stoter vi hdr pé
manga begrepp fran metakognitiva processer som till exempel reflektion och
sjalvvirdering.

I sin doktorsavhandling fortsatter Nyberg (2015) att utforska omridet hur elever och
larare pa det estetiska programmet uttrycker sig om ldrande och kunskap i musik. Tva
av forskningsfragorna ar hur elever begreppsliggér (conceptualize) musikaliskt
kunnande och ldarande och hur lirare begreppsliggér musikaliskt kunnande 1 relation till
kvalit¢ och likvdardighet. Med conceptualization menar Nyberg reflektion och

kommunikation (s. 157). Nyberg baserar sin undersékning pa tvd undersdkningar
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genomforda med bade ldrare och elever pa Estetiska programmet. De Overgripande
resultaten visar att eleverna uppfattar det som en nyhet att reflektera och prata om
musikaliskt ldrande och att ldrarna, &ven om de vill, upplever sig sakna bade tid och
mojlighet for detta. De framsta hindren &ar kursernas centrala innehall och stressen att
hinna med momenten i kurserna. Nyberg visar dessutom att ldrarna begreppsliggor
larande och undervisning pa tva skilda sétt. Det ena dr vad han kallar master/apprentice
approach, alltsa mistare/larlingsystemet dar en lérare overfor kunskap till en elev och
dar kunskapen ses som given och bestdmd och ska formedlas vidare. Det andra synséttet
kallar Nyberg collaborative approach dir det rader ett mer 6ppet forhallande mellan
larare och elev och dér samarbetet betonas och dér kunskap kan lyftas fram av savil
larare som elev.

Zimmerman Nilsson (2009) visar i1 sin avhandling hur musikldrare pd gymnasiet
handhar materialval och metoder utifrdn kursens innehall. Hon visar pa att medan
lararen anser att stoffet, innehéllet, i musikteoretiska kurser styr undervisningen sa ar
synen pé stoff mer flytande 1 ensemblekurser. Dar anfors sociala skél som viktiga for
undervisningen, det vill séga att alla elever ska kunna vara med utifran sin niva. Har
finns saledes inget fordefinierat stoff utan materialet som anvinds viljs ut 1 dialog med
eleverna och utifran niva. Detta kallar Zimmerman for att ha en social grund (s. 149) for

undervisningen.

2.2.3 Ensembleundervisning

Asp (2015) har foljt ensembleundervisning pd gymnasiet och tyckt sig se en klar
tendens 1 ldrandefokus pa lektionerna. Asp menar att fokus dels ligger pé att undervisa
pa ett sétt sd en rattssiker bedomning blir mdjlig dels pa att sikte tas mot redovisningen,
ofta 1 form av en mer eller mindre offentlig konsert. Dessa foki kommer fram tydligt
medan ett mer larande perspektiv pa undervisningen inte lyfts fram pa ett medvetet sitt.
Med mitt sprakbruk, far de metakognitiva ldrandeprocesserna sta tillbaka for en mer
innehallslig och praktisk undervisning. Asp visar pd hur tvd diskurser trdder fram 1
undersokningen. Den ena kallar han skoldiskurs och handlar om forhallningssétt till
musiklidrande som mer handlar om ldrande och dir styrdokumenten blir vigledande vad
géller innehall. Hér dterfinner Asp dven ldrande kring vad som senare kan komma att
krivas av eleverna om de soker sig vidare till hogre musikutbildningar. Den andra
diskursen kallar Asp artistdiskurs och dér blir framtrddandet som redovisning viktigt.

Har betonas att spela bra, 7att spela fel, fult eller ’skolmaéssigt’ blir tabu” (s. 131).
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Betoningen pé en klar produkt, professionellt framford blir tydlig, eleverna dvar for att
spela upp. Asp menar sig kunna visa genom sitt resultat att “artistdiskursen &r
dominerande Over skoldiskursen” (s. 131). Lérarna har till en bdérjan mer uttalade
didaktiska intentioner med undervisningen men dessa kommer i1 bakgrunden ju lingre
fram mot framtrddandet man kommer. Ett kort utdrag ur en av undersokningens
intervjuer mellan forskaren och en elev ér belysande:

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

man om?

Edvard: Man pratar inte om sidant hir. Man spelar en lat och sedan sé...man hdrmar

ljudet bara. (s. 132)

2.2.4 Diskursiva praktiker 1 musikundervisning

Claes Ericsson (2002) har dgnat studier at hur bdde elever och ldrare tinker kring
larande och hur deras interagerande konstrueras diskursivt. Ericssons arbeten har haft
mycket stort inflytande, bade innehéllsmissigt och metodmaéssigt, i mitt arbete som
forskare. I Fran guidad visning till shopping och forstrodd tilldgnelse (2002) forsoker
han ndrma sig ungdomars uppfattning om musikaliskt ldrande. Som titeln anger skapar
han ett antal begrepp for att kunna forsta dessa uppfattningar som rér bdde musikaliskt
lirande 1 skolan och pa fritiden. Resultaten visar pd att elevers uppfattning om
musikldrande &r att det sker genom en ldrare som guidar runt och visar pa olika sorters
musik, genom att man gar runt och “plockar ut” det man vill ha och genom att pa ett
passivt sitt, till exempel musiklyssning, dven tilldgnar sig kunskaper. Det dr i Ericssons
senare verk, Terapi, upplysning, kamp och likhet till varje pris (2006) som vi finner en
ndra anknytning till detta arbete. Déar har han koncentrerat sig pa hur olika synsétt pa
larande 1 musik konstrueras kring innehall, form och legitimitet. Ericsson konkluderar
sina slutsatser i en rad diskurser som alla fir namn efter hur lararen agerar. Ericsson
kallar det konstruktioner av ldraren och exempel pa dessa &r ldraren som forséljare,
missiondr, tvdngsmatare, brobyggare, tjdnare eller medium. Alla dessa konstruktioner
delar sen Ericsson in 1 tre storre kategorier efter ldrarens funktion; paverkande,
forevisande och stddjande. De olika konstruktionerna i funktionerna har olika stark grad
av ldrarposition, pd sd sitt dr naturligt nog ldrarens position stark i diskursen Léraren
som tvdngsmatare och svag i diskursen Lédraren som tjdnare. Det som &r intressant for
denna studie dr Ericssons beskrivning av de olika funktionsbestimningarna. I den

paverkande funktionen &r ldraren den som bestimmer innehall i undervisningen och den
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som har klara, tydliga och effektiva didaktiska planer. I funktionen forevisande é&r
lararen mer objektiv och fungerar mer som en guide for eleverna. Lararen dr dock den
som fortsatt bestimmer innehéll. I den tredje funktionen stddjande tar ldraren en mer
relativistisk position. Har dr lararen mer handledande och radgivande och kan sldppa pa
innehallsvalet till eleverna. Ericsson gor ocksa pa liknande sdtt en elevkonstruktion och
dven den summeras i nagra kategorier; Eleven som kidmpe eller nonchalant begdvning,
Eleven som liten och musiken som stor, Eleven som mindre vetande och Eleven som
intresserad. Denna konstruktion av kategorier utvecklar Ericsson tillsammans med
Lindgren i Musikklassrummet i blickfanget (2010). Diar skapar forfattarna ett antal
praktiker baserade pd ett stort videofilmat material. Praktikerna far namn liknande de
ovan dir tvd exempel dr; Likgiltighetens och rastloshetens praktik och Det ideologiska
dilemmats praktik. Hir har diskursanalysen fortsatt och tolkats i relation till makt,
styrning, kunskapsbildning och vardagskultur dir de tre forsta &r de mest tydliga i
texten. Méanga mustiga och ofta provocerande exempel pa musikundervisning

presenteras.
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3 Om metakognition och larande

I detta kapitel tar jag upp begreppet metakognition, dess historia och dess anvéndning,
savil allmandidaktiskt som 1 musikpedagogiska sammanhang. Avslutningsvis definieras
de metakognitiva ldrandeprocesser i musik som utgdér grunden for den fortsatta

analysen.

3.1 Allméant om metakognition

Mainniskans formaga att tdnka om sig sjdlv har alltid intresserat henne. Forskare kring
kognition (till exempel Géirdenfors 2000) talar om ténkandet om oss sjdlva och vad vi
tainker som en Overlevnadsmekanism frén tider da vi inte uttryckte oss i skrift. Nér
ménniskan skildes frdn Ovriga apor och sd sminingom blev Homo Sapiens, den
tdnkande manniskan, var det just de kognitiva formagorna som skilde ut oss fran dvriga
ménniskoapor. Formégan att ha inre bilder av ting och minnas &r inte specifik for
ménniskan men ndr formagan att planera och strukturera dven for framtida behov vixte
fram blev ménniskan kognitivt sirstilld (s. 18-19).

Flavell (1976) presenterade metakognition och definierade det pa foljande sétt:

In any kind of cognitive transaction with the human or non-human environment, a variety of

information processing activities may go on. Metacognition refers, among other things, to

the active monitoring and consequent regulation and orchestration of these processes in
relation to the cognitive objects or data on which they bear, usually in service of some

concrete goal or objective. (sid. 232)

I en senare artikel (1979) presenterar Flavell en utarbetad modell med fyra delar for att
anvinda metakognition. Dessa fyra delar &r metakognitiv kunskap, metakognitiv
erfarenhet, uppgifter och mél och strategier eller agerande.

Metakognition sker hos oss ofta omedvetet till exempel nir vi vid en fraga med
manga svarsalternativ ldser igenom alla alternativ innan vi bestimmer oss vad vi ska
svara. Det &r ett exempel pd en tankestrategi for att 16sa ett problem. Exemplet visar
Flavells delar, metakognitiv kunskap, metakognitiv erfarenhet, uppgifter och mal och
strategier, for att klara uppgiften och lyckas med malet att svara rétt pa fraigan anvénder
vi den metakognitiva kunskapen som triggar strategitanken att l4sa alla alternativ forst.

Strategitanken grundar sig i erfarenheten av att ha varit med om denna typ av fragor
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innan och sett hur strategin har varit lyckad vid tidigare frdgor med flera alternativa
svar.

Dewey beskriver metakognition och sdger bland annat: ’/.../we do have to learn
how to think well, especially how to acquire the general habit of reflecting” (Dewey
1933, s. 35). Till skillnad frén andra tankeoperationer sa foddes reflekterandet ur ett
tvivel pa sakers och fenomens tillstdnd och i pragmatismens anda var detta en aktiv
handling. Dewey tédnkte sig reflektionen som en jakt, ett sokande efter material som

kunde skingra tvivlet vari tdnkandet uppstod.

3.2 Metakognition 1 didaktiska sammanhang

Som vi sett ovan kan metakognition beteckna en hogre niva av kognition 1 det att den
ifrdgasdtter och medvetandegér ldrandet som sddant. Att ldra om att ldra, att forstd och
medvetet vélja strategier for olika lirandedndamal blir vésentligt i metakognitionen.
Metakognition som begrepp i skoldebatten och i undervisningsdiskussionen har blivit
mer och mer aktuellt (till exempel Svanelid 2011). Anledningen till detta ar dels att
2011 &rs laroplan pé ett nytt sitt har aktualiserat begreppet metakognition. I Léroplan
for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet gér det att hitta manga
beskrivningar av metakognitiva formégor, hér ar ett exempel:

Eleverna ska kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort informationsflode
och en snabb fordndringstakt. Studieférdigheter och metoder att tilldgna sig och anvénda
ny kunskap blir darfor viktiga. Det dr ocksa nodvindigt att eleverna utvecklar sin formaga
att kritiskt granska fakta och forhéllanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ.
(Skolverket 2011c, s 9)
Olika forskningsstudier har ocksa visat pa hur ett metakognitivt undervisningssitt kan
frimja elevernas kunskapsutveckling. Nedan foljer ett kort urval av dessa
forskningsresultat.

Hattie (2014) lyfter i sin kvantitativa studie fram metakognitiva strategier som en av
de faktorer som framjar en god undervisning. Hattie definierar metakognition 1 ldrande
som “tinkande pa ett hogre plan som innefattar aktiv kontroll dver den kognitiva
process som anvinds vid inldrning. Metakognitiva aktiviteter kan inkludera att planera
hur man ska ta itu med en viss uppgift, utviardera en process och folja upp forstaelsen.”
(s. 256). Den sista meningen beskriver en syn pa metakognition som reflekterande,

viarderande och strategiska aktiviteter som vi kommer att definiera nedan. Hattie dgnar

sedan en ldngre del 4t att redovisa metaanalyser gjorda pd vad han menar é&r
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metakognitiva undervisningsstrategier till exempel anpassning till elevens inldrningsstil,
sjdlvverbalisering och sjilvutfrdgning, omstrukturering av miljon och 6vning och
memorering. Avslutningsvis sammanfattar han var undervisningsmetodernas betoning
bor ligga: ”Betoningen bor ligga pa vad eleverna kan gora, direfter pa att eleverna vet
vad de ska gora, har flera strategier for att ldra sig att géra det och veta nir de har gjort
det.” (s. 269).

Higgins, Baumfield och Hall har 1 en rapport (2007) visat vad larare kan gora for att
utveckla elevers larandeformagor. Bland annat visade det sig att ™ structured tasks that
focus on specific metacognitive strategies in the context of the lesson/subject” (s. 16)
var en framkomlig vdg. Vidare identifierades nagra nyckelkomponenter for syftet.
Bland dessa fanns till exempel “opportunities to feedback during the task thus enabling
teacher intervention, but also providing for this to become gradually internalised as self-
regulation” och the design of concrete tasks to scaffold the development of the
awareness of the processes and their importance for success” (s. 17). Vidare menar
forfattarna att aktiviteter som innehéller strategitinkande och ldrandetekniker blir
sarskilt kraftfulla om de riktas mot den metakognitiva nivén.

Svanelid (2011) har utifrdn den nya laroplanen 2011 identifierat fem omraden som
han anser innefattar formagor som finns i samtliga kunskapskrav pa grundskolan. Bland
dessa  dterfinns bland annat den  metakognitiva  formdgan.  Svanelids
metakognitionsbegrepp innefattar i kortformat f6ljande ord och uttryck: tolka, vérdera,
ha omdomen om, reflektera, 16sa problem med anpassning till en viss situation, syfte
eller sammanhang, avgdra rimligheten, vélja mellan olika strategier, prova och
omprova.

Joseph (2009) belyser en rad aktiviteter som kan hjidlpa elever 1 deras
larandeutveckling och som hon ser som metakognitiva. Déribland listar hon realistiska
rdd och uppmuntran, strategier for tinkande, samverkande larandeaktiviteter, diskussion
om tdnkande, sjilvvdrdering, fragor, problemlosningsaktiviteter och sjédlvreflektion.
Genom detta ska eleverna fd en storre forstaelse for hur larandet gér till och nd béttre
resultat i skolarbetet. Hon sammanfattar det hela med “Teaching students to monitor
their cognitive processes by developing strategies for thinking, comprehending, and
remembering is a valuable investment for their future.” (s. 102).

Hékansson och Sundberg (2012) har genom en gedigen litteraturgenomgéng pa dmnet
framgangsfaktorer for en kvalitativa bra skola visat pa ett flertal kdnnetecken for en god

miljo for kunskapsutveckling. Bland dessa kédnnetecken hittar vi metakognitiva
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strategier vilket enligt forfattarna innebar:

att vara medveten om mél och kunskapskrav,
- att kunna formulera mal,
- att dela upp omfattande larandeuppgifter i mindre deluppgifter,
- att anvdnda problemldsningsstrategier eller att tillimpa sjdlvvirderingar. (s. 77-
78)
Detta var bara nagra exempel pa hur metakognitiva aktiviteter kan se ut och ta sig
uttryck 1 undervisningen. Nu tittar vi nirmare pa just metakognition 1

musikundervisning.

3.3 Metakognition 1 musikundervisning

Foljande del koncentrerar sig kring hur metakognition kan ta sig uttryck i
musikundervisning. Min utgangspunkt for denna del utgdrs av den amerikanske
forskaren Carol Bentons forskning. Benton har intresserat sig for hur metakognitiva
processer anviands och kan komma till uttryck i musikundervisning. I en artikel fran
2013 lyfter hon fram tre strategier for att fraimja metakognition hos musikelever. For att
underlatta for musikelever for att utvecklas musikaliskt ar det viktigt att:

1. students consciously reflect on learning. 2. students assess their own progress. 3.

students engage in think-aloud sessions with learning partners (s. 53)

Har blandar Benton tvd metakognitiva aktiviteter, reflektion och védrdering, med en
konkret dvning for att visa pa hur metakognition kan anvindas. I Bentons bok, Thinking
on thinking frdn 2014, utvecklar hon tankarna ytterligare och visar pd musikalisk
metakognition 1 tre delar: self-reflection, self-evaluation och self-regulation. Delarna ar
inte typiska just for musikaliskt ldrande, de gér att applicera pd alla &mnen. Benton
pekar pa delarna som viktiga for att utveckla sin musikaliska forméga oavsett aktivitet.
Jag Oversitter begreppen till sjdlvreflektion, sjdlvvirdering och sjélvreglering. I
fortsdttningen kommer jag att hénvisa till dessa begrepp som ldrandeprocesser dir
reflektion, vérdering och reglering samspelar 1 ldrandet. Jag véljer dock att tala om
reglering som strategier och bygger det pd Bentons definition av regulation. Hon
exemplifierar regulation bland annat med “actions that are planned” (s. 35) och “apply
effective strategies” (s. 40). Dessa tre samspelar men fOr att gora de metakognitiva

processerna tydliga kan det vara bra att beskriva de var for sig.
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3.3.1 Reflekterande lirandeprocess

Self-reflection, sjalvreflektion, &r kanske det som vi forst tinker pa nir vi tinker pa
metakognition. Benton (2014) menar att reflektion gor det mojligt att forstd vad man vet
och inte vet, hur man har léart sig det man redan kan, vilka mdjliga misstag som kan
dyka upp, hur kunskaper hianger ihop och mojligheter for framtida larande. Reflektionen
innefattar tdnkande och yttrande om den musikaliska processen och verksamheten.
Reflektionen dr den mest Overgripande av de tre begreppen och yttras sillan helt ensam,
reflektionen innefattar ofta d&ven virdering och strategiforslag. Reflektion innefattar dels
intryck, i aktiviteter av olika slag registrerar vi vad som pagér, vi tolkar kommentarer
och handlingar, dels uttryck, vi agerar och kommunicerar utifrdn given diskurs.
Reflektion &dr saledes bade en inatgdende och en utitgdende process. Detta sker
automatiskt hos oss och vi anvénder den hela tiden utan nirmare eftertanke i vardagliga
val och beslut av olika slag. En metakognitiv reflektion didremot &r en medveten
tolkning av upplevda hédndelser och kommentarer. Den innefattar aktiva registreringar
av egna och andras handlingar, av egna och andras verbala yttranden. Dessa
registreringar utsdtts for vira bedomningar som i sin tur leder till ndgon form av
aktivitet fran véar sida. Denna fysiska eller verbala aktivitet bygger i sin tur pa vér
diskursiva tolkning av vad som hidnt. Dessa processer ar till skillnad fran de
automatiserade uttdnkta, vi tolkar och ténker till vad som é&r bédst att svara eller gora 1
den givna situationen. Denna medvetenhet resulterar i att tanken och tolkningen gér
vidare 1 den metakognitiva processen, ofta till vérdering. Att vara metakognitivt
reflekterande 1 musikundervisningssammanhang betyder att medvetet bemota och
behandla musik, bdde den man sjélv frambringar och den som andra bidrar med. Det
giller badde praktiska forhdllanden som plats 1 rummet, notstill eller inte, vilka ingar 1
ensemblen idag och mer kdnslomassiga forhdllanden som ”Nar du spelar sa kommer jag
att tinka pa...”. Benton (2013) lyfter d&ven fram forberedande handlingar som en del av
musikalisk metakognitiv reflektion. Hon beskriver en musiker som kommer in i
musiksalen, tar fram en stol for att sitta pa, ordnar ett notstéll, tar fram en penna som
ska anvéndas 1 repetitionsarbetet, placerar sig pa ett for tillfallet bra séitt, m.m. Dessa
handlingar sker som ett resultat av ett aktivt tinkande pd musicerandet och i
musicerandet viktiga fysiska och mentala aktiviteter. Viktiga frdgor i den reflekterande
processen dr: Vad kan jag? Hur har jag lart mig det? Var 1 processen ér jag? Vart ska
jag? Vad kan vi ldra av misstagen? Vad hinde nu? Varfor later det sahdr? Hur kéndes

det nir du spelade det hir?
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3.3.2 Virderande lirandeprocess

Self-evaluation, sjdlvviarderande, innefattar en bedomning bade av det musikaliska
resultatet som sadant, enskilt och kollektivt men ockséd en beddmning av hur detta
resultat har erhdllits. Benton igen: /.../teachers might encourage students to self-
evaluate not only whether they ’got it right’ but also how they went about completing a
learning task™ (2014, s. 74). Ett metakognitivt ldrande innefattar alltsd ocksa en tanke pa
hur, med vilken metod eller sitt, larandet har skett och en beddmning av det.

Detta virderande ar sjdlvklart inte mojligt utan foregaende reflektion. Tolkningarna som
utfors som ett resultat av reflektionen relativiseras utifrdn den diskurs som rader. Musik
och musikaliska féormagor bedéoms olika i olika sammanhang. I musikundervisning
ligger inte betoning pa att bedoma olika musiksmak utan pd hur olika musikalisk
aktivitet leder till onskat resultat. I ett elevperspektiv dr detta ndgot som gar létt. De
flesta har en asikt om hur det 14t och hur det egentligen borde lata. Viktiga fragor i det
sjilv-virderande perspektivet blir: Vad kan jag? Hur gick det? Ar det sa hir vi vill att

det ska 14ta? Ar detta en bra metod?

3.3.3 Strategiska ldrandeprocesser

Self-regulation dversitter jag har till sjdlvreglerande och enligt Benton (2014) innefattar
sjdlvreglerande metakognition “personal, behavioral, and environmental processes” (s.
35). Sjélvreglerande metakognitiva elever “observe their own learning procesees, adjust
their learning behaviors, and assess environmental conditions or outcomes” (s. 35-36). |
detta sjdlvreglerande begrepp ingar planering, anpassning och utvérdering av ens
larande och agerande som viktiga delar. Som ndmnts ovan viljer jag, efter Bentons
definitioner, att kalla de reglerande processerna for strategiska. Strategibegreppet
betecknar 1 storre grad en framatsyftande utveckling, ndgot som blir viktigt nér jag 1
nésta kapitel resonerar kring nagra teoretiska utgdngspunkter for min studie. Benton
(2014) ger ett exempel pd hur dessa strategiska processer kan se ut i
musikundervisningssammanhang. Hon tar ett exempel med en sangerska som har valt ut
att framfora en Schubert-lied. 1 sitt val av musikaliskt material anvdnder hon
metakognition 1 det att hon véljer ut en sing efter sin formaga och efter att ha tankt
kring egna styrkor och svagheter. Andra faktorer som spelar in i valet av sing &r
omfang i toner och hur mycket tid hon har pa sig att 6va in stycket. I alla dessa val
anvinder sdngerskan metakognitiva strategiska processer. I ndsta steg lyssnar hon pa

olika inspelningar och tdnker kring sitt eget kommande framforande, hur ska jag
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gestalta stycket i mitt framforande? Under arbetet med repetitionerna sétter hon upp mal
for repetitioner, hon anpassar och reglerar sin sdng efter hur hon klarar och vérderar sin
insats. Hon applicerar olika metoder for att komma till ritta med fel eller for att komma
at sarskilda musikaliska ideal. I detta arbete pendlar de metakognitiva processerna
mellan planering, anpassning och utvirdering. Viktiga frdgor i detta strategiska
perspektiv blir sdledes: Hur kan vi komma nirmare vart méal? Vad kan goras for att
utvecklas mot malet? Vilka konkreta verktyg passar att anvandas? Vilka rad kan jag ge
for att mojliggdra for en utveckling?

Ovan har jag, efter Benton, visat pa reflekterande, virderande och strategiska
processer som metakognitiva lirandeprocesser. Nedan ger jag exempel pd hur dessa

processer kan ta sig uttryck i en ldrandepraktik.

3.3.4 Metakognitiva larandeprocesser 1 praktiken
Utifrén definitioner pa musikalisk metakognition som reflekterande, vérderande och
strategiska processer kan det vara belysande att sdtta in de 1 ett praktiskt
lirandesammanhang. Jag presenterar nedan en modell utifrdn Benton (2014) dér dessa
processer ges mer konkret form. Exemplet ar allmidnt hallet men har en for
musikundervisning vanlig struktur och kan sidgas utgora ett metakognitivt ldrandeflode.
1. Aktiviteten startar i en uppgift mot ett mal (REFLEKTERANDE PROCESS)
den hdr laten kan vi gora, jag vill att ni testar pa den hdr stilen, den hdr ldaten
har 12 takter, jag har svdrt att forstda vad som dr refrdngen, jag behover ha den
hdir texten for att kunna sjunga den hdr sdangen!
2. En kritisk punkt uppstar (VARDERANDE PROCESS)
jag klarar inte att spela detta, vi kor fast i takt 4, Stopp, det ldter for illa nu!
3. Val av strategi for att 16sa problemet 1 den kritiska punkten (STRATEGISK
PROCESS)
jag testar att ta ner tempot, vilket ackord dr det i takt 4, kan alla det?
4. Lageskoll (REFLEKTERANDE PROCESS)
nu kan jag det, alla vet hur man tar ackordet i takt 4, alla forstar formen, nu ska

det lata scahdr!

Samtalet borjar i den hdr kedjan reflekterande. M&l och aktivitet presenteras och
diskuteras, det samtalas kring material (latar, instrument) och organisation for

aktiviteten. Nér aktiviteten sd dr igdng blandas detta reflekterande med vérderande
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kommentarer frin aktdrerna, saker och ting hdnder, eller inte hinder, som blir utsatta for
en virdering och bedomning av hur resultatet blev i férhallande till mal. Dessa mal kan
vara formella, dvs pa forhand bestimda utifran styrdokument eller ldrares val av
undervisningsinnehall. Mal dr ocksa informella pa det viset att aktorerna har preferenser
for hur det ska lata. Dessa bygger pa erfarenheter av att lyssnat pd den hiar musiken
innan och pa asikter och smak av hur musiken ska lata. Nar musiken stannar pa grund
av tekniska svérigheter eller nédr erfarenhet och asikter krockar med det faktiska
utforandet uppstar en kritisk punkt. Varderingar och bedomningar kring den utférda
musiken yttras pé olika sétt. Varderingarna kan vara bade individuella, riktade mot en
sjdlv genom ett sjdlv-virderande, eller kollektiva, riktade mot gruppen eller individer i
gruppen och deras insats. Vérderingen gar sen snabbt Over i tankar och yttringar om
strategier for att komma vidare, att Gvervinna problem. Dessa kan ocksd vara
individuella eller kollektiva. Ar det mojligt s testas sen olika strategier for att forsoka
komma forbi den kritiska punkten och komma vidare. Ar strategin lyckosam intrider pa
nytt ett reflekterande tillstdnd dér forstaelsen av det nya utviarderas och man intar en ny
position varifran man forsoker vidare. P4 sd sitt startar flodet om igen. En viktig del 1
det metakognitiva blir saledes att tinka om dessa lirandeprocesser. Elever och lirare
gor detta pa olika sitt. Genom att stilla fragor av typen som jag skissat ovan blir man
metakognitiv 1 sitt tinkande. Bade elever och larare har nytta av att anvinda frdgorna

bade mot sig sjdlv och mot dvriga i olika grupper man ingar i.
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4 Teoretiska utgangspunkter

For att kunna forsta och tolka de kommunikativa monster som deltagarna i min
undersokning anvénder sig av kommer jag att presentera nagra olika infallsvinklar som
bakgrund till tolkning och forstaelse av mina resultat. Jag gor detta genom att ta
avstamp i tva delar, sprak och sen interaktion och kommunikation. Begrepp inom dessa
delar som ar viktiga for forstdelsen av mina resultat kommer att belysas. Men forst
nagra ord om socialkonstruktionism som hér presenteras som ett 6vergripande teoretiskt

perspektiv.

4.1 Socialkonstruktionism

Socialkonstruktionismen dr som teoribildning mer av 16sa idéer &n en hel teoriapparat
(Burr 2003, s. 2). I sin beskrivning hénvisar Burr (2003) till olika psykologiska och
sociologiska teorier och riktningar ndr hon ska definiera socialkonstruktionism.
Riktningen hittar sina rétter i postmodernismens olika sidor av motstdnd mot fixerade
forhallanden rorande begrepp som sanning och subjektivitet. Socialkonstruktionismen
menar att allt som vi ménniskor identifierar oss med och i, vara upplevelser, kénslor,
minnen, erfarenheter &r ett resultat av var minskliga interaktion med spraket som
verktyg. Spraket ses inte som deskriptivt utan som konstituerande. Vi anvénder inte
spraket bara for att uttrycka tankar, vara tankar skapas ocksd av spréket (Burr 2003, s.
8).

Enligt socialkonstruktionismen bygger vi gemensamt var verklighet utifran det vi
skapar 1 vr kommunikation (Burr 2003, s. 6). Gergen (2015) sammanfattar det hela
salunda ”/.../ we may say that as we communicate with each other we construct the
world in which we live” (Gergen 2015, s. 6) och vidare "For constructionists, our
actions are not constrained by anything traditionally accepted as true, rational or
right./.../ It is only because we socially construct that there are meaningful realities,
and valued actions.” (s. 6).

Gergen (2015) diskuterar socialkonstruktionism bland annat utifrdn ett
utbildningsperspektiv dar han stéller upp en traditionell syn pa undervisning och ldarande
mot en mer konstruktivistisk syn dir eleven ses mer som medskapare av kunskap i det
att eleven é&r aktiv och deltar i urval av innehdll och i val av ldmpliga

undervisningsmetoder. Ingen kunskap ses som mer sann dn ndgon annan och det ar i
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samtalet och 1 gemensamma handlingar som kunskap skapas. Klassrummet ska ses som
ett rum for Omsesidighet och utbyte av erfarenheter och kunskap. Dialog dar aktiva
larare moter aktiva elever ska ersédtta monolog dér en allvetande larare fyller pé eleverna
med kunskap. Aven virlden utanfor skolan ses som medskapare i det att den gor
kunskapen tillimpbar, kunskapen blir anvdndbar i ett sammanhang.

Gergen ser en konstruktivistisk ldrare som forenklare som underléttar elevens
kunskapsprocess, som coach som bistar eleven inte bara med kunskap utan dven med
berdm, rad och anpassning sa eleven kan né sé langt som mdjligt och som védn som har
en god och nidra relation med eleverna och tdnker pd att inte bara vara en
kunskapsformedlare utan ocksd en forebild for livskunskap (s. 150-151). Gergen
beskriver ocksd en konstruktivistisk syn pa bedomning. Den formativa beddmningen,
dér eleven visas pa aktuellt 14ge och ténkbara vigar framat, ndmner Gergen som en vig
som framattinkande skolor har anammat. Han nimner empowerment evaluation som ett
nytt sétt att tinka kring bedomning. Har samarbetar alla aktorer kring att ta fram
gemensamma riktlinjer for vad som ska beddmas och hur. Viktiga ord &r sjdlvstyrande

och sjidlvbedomning, metakognitiva begrepp som vi tidigare har moétt d&ven hos Benton.

4.2 Sprak

Spraket som socialt verktyg och social handling kommer till uttryck i1 flera
socialkonstruktionistiska texter (Burr 2003, Mercer 2004, Johansson 2009, Gergen
2015). Spréket ses som meningsbédrande och aktivt sétillvida att det framkallar handling
pa olika sitt. Spraket dr séledes viktigt inte bara for en interaktiv kommunikation utan
dven 1 sjdlva interaktionen genom att det triggar olika sorters aktivitet och
handlingsmonster. Detta ser socialkonstruktionismen som nagot avgorande for hur vi
lever vara liv och det tillskrivs en central mening 1 vér existens. Gergen (2015) tar
exemplet med inuiter och ordet for snd. Hos inuiterna finns det ménga fler ord for
fenomenet snd dn hos folk som lever under andra klimatforhdllanden. Detta beror helt
enkelt pa att livet, foreteelser, situationer, handlingar, relationer, med mera blir enklare

och mer praktiska om det kan forklaras pa manga sitt.

4.2.1 Sprak och interaktion
Spraket ses som bade som verktyg och mal i den symboliska interaktionismen med

Mead (1995) som framsta foretrddare. I sprdket kan “kompetenta aktorer genom
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sprakligt formedlad interaktion pa ett kreativt och reflekterande sétt skapa/r/ eller
"konstruera/r/’ en meningsfull och ordnad social verklighet” (Aakvaag 2011, s. 70). I
dessa interaktiva reflexiva processer framhidvs spraket som det Overldgset bédsta
verktyget for att koordinera interaktionen. Spréket, sett som ett symbolverktyg bland
andra, anvinds jimkande pa sa sétt att en dmsesidig forstéelse skapas kring handlingar.
Detta gors pa manga sprakliga sitt, frigor, kommentarer, invindningar, uttalanden, med
mera och genom att interagera genom spraket skapas social ordning och kontextuell
Overenskommelse. Hela medvetandet har sin grund i sprékliga forhallanden. Det &r forst
ndr jaget, kroppen, har utsatts for ett socialt sammanhang med konversation med gester
av olika slag som man kan tala om att medvetandet uppkommer (Mead, 1995).

Mead (1995) beskriver med en praktisk syn spraket som vokala gester. Det ar ett
sprékligt stimuli som skapar nidgon form av respons hos mig sjdlv och hos de som hor
det. Tanken att jag sjdlv reagerar pa mitt eget stimuli, likavdl som andra som hor mig, ar
central hos Mead. Min egen uppfattning om det jag hort mig sjilv sdga paverkar mitt
sdtt att reagera och handla pa samma sétt som hos den som lyssnar pa mig. I detta ligger
en meningsskapande funktion. Mening skapas 1 den gemensamma upplevelsen. Nar jag
ser att den andre reagerar p4 samma sétt som jag pa stimulit uppstar mening med den
vokala gesten (Mead 1995; Berg 2010). Den vokala gestens inverkan pa en sjilv
beskrivs som den viktigaste egenskapen hos begreppet mening. Mead tar exemplet att
man behdrskar sig ndr man hor sig sjilv prata med en irriterad ton. I praktisk
kommunikation far det betydelse i det att vi hela tiden maste reagera pa det vi sjdlva
sdger for att en konversation ska bli meningsfull. Mead (1995) sédger det séhér:

“inneborden i det vi sdger utgdrs av tendensen att reagera pa det” (s. 67).

4.2.2 Sprak och handlande

Habermas (1996) identifierar tre omréden, tre vdrldar, som vi anvinder nér vi sprékligt
interagerar. Dessa vérldar dr den objektiva, den sociala och den subjektiva dir den
objektiva syftar till saker och hindelser, en faktavdrld. Den sociala syftar pa normativa
sociala relationer och den subjektiva pd inre foOrestillningar av kénslor och
forhoppningar. Varje ging vi talar inom respektive omride reser vi det Habermas kallar
kritiserbara giltighetskrav. Vi hivdar att det vi sidger dr sant (objektivt), att det &r ratt
(socialt, normativt) och att det motsvarar var inre (subjektiva) Overtygelse. Det
kritiserbara ligger 1 att det vi sdger kan bekriftas av de vi talar med eller s& kan det stota

pa motstdnd och motbeldgg. D& moter vi det med argument och skdl som ska verka
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overtygande pd den andre. Habermas idé¢ ar att “’spraklig enighet etableras forst i det
Ogonblick da alla interaktionsparter accepterar (forf. kursivering), implicit eller explicit,
de skidl som kan anfbras for att beldgga talhandlingens tre giltighetskrav” (Aakvaag
2011, s. 191). Habermas (1996) anvinder begreppet livsvirld for att beteckna det som
skulle kunna kallas for kontext. Han menar att mycket av det som vi kommer 6verens
om i de tre vérldarna inte sker hela tiden. Vissa ramar finns redan sedan innan bestdmt
och underforstatt. Vi borjar till exempel inte ifrdgasétta varandras uppfattning om tid
om Vi har bestimt mote med négon vid en viss tidpunkt. Mycket av det vi gor och talar
om finns i vart sétt att vara och upptrdda i olika situationer, inbyggt i kontexten. I
praktiken gors ménga av dessa Overenskommelser omedvetet och det dr bara nér det
uppstér konflikter eller motséttningar som de olika vérldarna gors synliga och anvinds
av aktorerna i sprakinteraktionen.

Habermas (1996) redovisar en praktisk spraksyn i det han kallar kommunikativ
vardagspraxis. Han talar hir om spradk i tre olika funktioner: forstaelsefunktion,
handlingskoordinerad funktion och socialiseringsfunktion (s. 136). Funktionen av
forstaelse innefattar en syn pa spriket som betydelsebérare. Vi formedlar olika slags
mening i spraket, genom att begreppsliggora forstér vi fysiska och mentala objekt. Den
handlingskoordinerande funktionen innefattar ett beteende av normuppfyllande. Vi
forsoker komma Overens och jimka véara uppfattningar om hur ritt beteende kan se ut 1
olika kontexter. En socialiseringsfunktion hos spréket innebér att handha sig sjélv, att
bygga personligheter i forhallande till andra och socialisera sig in i olika grupper med

hjélp av spraket.

4.2.3 Sprak och tinkande

Vygotskijs (2010) tankar om sprak och tdnkande far hir ocksa bidra till den teoretiska
bakgrunden for denna studie. Ord dr for Vygotskij generaliseringar av det som pagar i
vart medvetande. Dessa generaliseringar dr allménna och utvecklas hela tiden. Vi leker
med spraket pé olika sitt och det utvecklas och betyder olika saker 1 olika sammanhang
och for olika personer. Denna idé om sprikets utveckling var grundldggande och
vésentligt for Vygotskij och 1 denna idé menade han sig ha hittat det som skiljde honom
fran tidigare forskning. P4 detta foljer ocksa att det inte finns ndgon atskillnad mellan
ord och tanke, dessa utgdr en stabil enhet och maste forstds som varandras
forutsattningar. Vygotskij ser det som en funktionell process, en funktionsprocess i det

sprakliga tdnkandets levande forlopp” (s. 403). Denna process innefattar ett vaxelspel
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mellan tanke och ord som gar fram och tillbaka, fran tanke till ord och fran ord till
tanke, som inte kan beskrivas strukturellt eller statiskt. Centralt hédr &r att inget av
begreppen sidgs bygga pa det andra, en tanke uttrycks i ord men orden 1 sig ger ocksa
upphov till tankar. Det uttryckta spraket, orden, dr bara en bild av mentala aktioner och
bildandet av sjdlva orden anses lika grundldggande som tankebildningen. Ord skapar
tanke och tanke skapar ord eller med Vygotskijs egna berdmda ord: ”Tanken uttrycks
inte 1 ordet, utan fullbordas i ordet” (s. 404). Hér ger Vygotskij uttryck for en
konstruktionistisk tanke langt innan det begreppet myntades.

Forhallandet mellan tanke och ord ligger till grund for Vygotskijs (2010) tudelning
av spréket. Han talar om en inre, semantisk del och en yttre faktisk del. Dessa bada har
sina egna processer eller rorelser och de kompletterar varandra i hur tanken blir till ord.
Vygotskij visar detta genom att visa pa barnets anvindande av spraket. Ett litet barn gar
fran del till helhet i det yttre spriket nar det ssmmanfogar ord till fraser som blir till hela
satser. I det inre semantiska spraket, den betydelsebdrande delen, ar rorelsen pd andra
hallet. Dér forstar barnet forst helheter, lingre fraser for att senare forstd innebodrden i
varje enskilt ord. Vygotskijs tanke &r att tanke och ord inte kan forstds utan varandra
dven om man kan sédga att de foljer olika monster och regler. Detta ses som att sprak
inte dr uttryck for en fardig tanke utan att “tanke som fOrvandlas till sprak
omkonstrueras och dndrar form” (s. 406). En tanke kan i forstone ses som rimlig och
riktig men nir den kommer ut och klds 1 ord framstar den i en annan skepnad vilket 1 sin
tur ger upphov till nya tankar och sa vidare.

En annan viktig tanke hos Vygotskij (2010) ar hans teorier om det muntliga sprakets
forkortade natur. Med detta menar han att till skillnad fran det skrivna spriket, dér
betydelse och mening i detalj maste beskrivas for att forstés, s har det muntliga spraket
en fordel i att kunna forstds genom att kompletteras med en given plats med speciella
regler och forhdllanden och med en kroppslig gestik som ger eller forstarker det sagdas
betydelse. Med hjdlp av dessa faktorer kan det muntliga spraket bli kraftigt forkortat
och underforstitt dd kontexten bade ger mening och kan sdgas bidra med
kommunikation d&ven om det inte muntligt sdgs. Forutom kontexten och gestiken sa
menar Vygotskij att ocksd intonationen 1 det sagda bidrar till den specifika forstielsen:
”Dialogen forutsatter alltid att dess deltagare kanner till vad det hela handlar om, vilket
ocksa -som vi sdg- mojliggdr en hel rad forkortningar i det muntliga spréket,/.../.” (s.

444).
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4.3 Interaktion och kommunikation

Forutom spraket som symbolverktyg ar det ocksa viktigt att hir ta fram teorier kring hur
och 1 vilka betydelser kommunikation framtrider som ett resultat av aktdrernas
interaktion med sig sjdlva och med andra och om interaktiva mekanismer och hur de
medverkar i och skapar kommunikativa monster. Meads teorier i den symboliska
interaktionismen om det sociala jaget och rollovertagande och Habermas begrepp

kommunikativt handlande lyfts hér fram.

4.3.1 Det sociala jaget

Interaktionismen enligt Mead lyfter fram jaget som ett resultat av en
socialiseringsprocess. Mead kallar detta jag det sociala jaget och begreppet blir en viktig
bestandsdel i ljuset av de metakognitiva processerna dér sjdlv-begreppet finns med och
nir det sitts i relation till kommunikativa monster. Enligt Mead &r det dr forst genom
vara sociala relationer och aktiviteter 1 vrt deltagande i1 det omgivande samhéllet som
vart jag blir till (Mead 1995, s. 109, 114-115). Samhillsmedlemmens “ramaterial som
den hér sérskilda individen dr f6dd ur, skulle inte vara ett jag, om det inte vore for hans
forhéllande till andra i det samhélle som han dr en del av” (1995, s. 149). Var identitet
formas genom att vi speglar vara egna uppfattningar, stdllningstaganden och beteenden 1
andras reaktioner och bemdtande. Forutom att vara en viktig del i att forstd
kommunikativa processer kan det sociala jaget ocksa hjilpa till att forstd de
metakognitiva processerna. Begreppen sjélvreflektion, sjdlvvirdering och sjélvreglering
som jag beskrev i kapitel tre innehdller en tudelning dar det forst handlar om att
metakognitivt tinka kring sig sjilv och sina egna insatser. Dessa tankar maste dock in 1
ett socialt sammanhang for att kunna bli fruktsamma och begripliga. Néar vi sétter var
sjalvreflektion, sjdlvvirdering och sjalvreglering 1 forhallande till andra (och deras

liknande processer) far processerna mening och kontextuell betydelse.

4.3.2 Rollovertagande

Ténkande, sprak och socialt samspel kombineras hos Mead (1995) med begreppet
rollovertagande eller med Meads egna ord “handla i en annans perspektiv” (i von
Wright 2000, s. 90). For att visa pé teorin och dess anvindning bakom detta perspektiv

citerar jag Mead:
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Vi vécker stindigt hos oss sjélva, sarskilt genom anvindandet av vokala gester, de reaktioner
som vi framkallar hos andra personer, sa att vi tar in de andra personernas attityder i vart
eget handlande. (Mead 1995, s. 68)
Rollovertagande innefattar tanken om att vi kan ta ndgon annans perspektiv i synen pa
situationen och pa oss sjdlva och ddrmed forstd den pa ett annat sitt. Rollovertagandet
blir ett viktigt begrepp i det att aktorerna dirigenom samspelar och “samskapar” i
situationen. Engdahl (2005) beskriver det sa hér:

What is typical of the human social organism, (or the human biological organism within the

act,) is that it has the ability to communicate in ways that involve participation in the other,

the appearance of the other in the self, or functional identification with the other. (s. 59)
Rollovertagande sker oftast automatiskt nér vi interagerar med varandra och da savél
verbalt som rorelse- och gestikméssigt. Vi skrattar med nédr ndgon annan skrattar eller vi
hirmar rorelser som den andre gor. Men jag tolkar rollévertagandet som att det skapar
en medvetenhet hos oss for andra perspektiv. Eller som Berg (2010) skriver
“rollovertagande ger mening som i sin tur ger medvetande (och i kommande utveckling
jagmedvetande, personlighet och manga andra av psykologins basala begrepp)” (s. 11).
Samtidigt som vi 1 motet med andra ménniskor agerar med var inre tolkning bestdende
av erfarenheter och kénslor sa delar vi aktionen med andras erfarenheter och kénslor
som ger oss perspektiv pd oss sjdlva och andra i interaktionen (Umerkajeff, 2014). I
denna tanke ligger ocksé att vi reagerar pd vira egna stimuli pd det sétt som andra skulle
ha reagerat pad samma stimuli. Mead (1995) ger ett exempel: nir vi ber ndgon annan att
utfora nagot kanske det av nagon inte sker eller sker for langsamt. Vi utfor da sjilva
handlingen pé det sitt som vi menade. Var uppmaning satte igdng samma respons som
hos den andre och vi har, hos oss sjdlva, uppvickt samma respons som vi ville skulle
uppvickas hos den andre. I denna sjdlvrespons ligger grunden for rollovertagandet.
Kommunikationen blir inte bara givande och tagande av information utan erbjuder ett
sétt att fa syn pa mig sjdlv genom att applicera de attityder och den respons som skapas
hos den andre, genom mina stimuli, pd mig sjélv. Mead kallar detta for att intaga den
andres roll, en tendens att handla som den andra personen handlar” (s. 70).

En del i rollovertagandet sker ocksa 1 det som vi tidigare sdg som vokala gester. |
vardagligt sprakligt interagerande dr en vanlig funktion att vi fyller i1 repliker at den
andre nédr vi tror oss veta vad som ska sdgas och nér vi till exempel upplever att den
andre drdjer med svaret. Detta fyller en meningsskapande funktion i det att vért

Overtagande av en replik som den andre skulle sagt ocksa blir till en kontrollerande
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funktion dir vi forsoker forstd mening och sammanhang och kontrollera om vi forstatt

ritt genom att sjdlva sidga och pa sa sitt gissa den andres svar.

4.3.3 Kommunikativ handling

Mansson (2015) beskriver Habermas sétt att se pa interaktion utifran olika
handlingsmodeller. Habermas talar om en dndamalsstyrd (teleologisk) handling, en
normativt reglerad handling och en dramaturgisk handling. Den teleologiska handlingen
handlar om viljan att nd malet for sina handlingar. Det kan dels utforas instrumentellt,
dvs for att uppnd mina personliga mal dels strategiskt i relation till andra manniskor och
deras mal. I det sistndmnda maéste individen anpassa sig till dvriga och deras mal och
agera for att kunna fi igenom sitt mél. Det teleologiska ror sdledes “den enskilde
individen och dennes kalkyler” (s. 331ff) och relaterar till den objektiva vérlden ovan.
Den normativt reglerade handlingen ror handlingar riktade mot att géra sddant som
anses passande och som harmonierar med samhéllets normer. Denna syn ir starkt social
och syftar till att passa in och kunna inga i spelet och aktiviteter med ménniskorna
omkring. Denna handlingssyn relaterar till den sociala, normativa virlden ovan. Den
dramaturgiska handlingen dr den handling som utfors for att visa pa och uttrycka egna
uppfattningar, kdnslor och identiteter. Denna handling relaterar till det subjektiva ovan
och dr varken objektsinriktad eller socialt inriktad. I stillet betonar den sjdlva
interaktionen dér objekt skapar sina subjekt i samspel med varandra (Ménsson 2015, s.
331ff). Habermas (1996) siger sjdlv: “Interaktionsmonster bildas bara om de
handlingssekvenser, till vilka olika aktdrer bidrar, inte avbryts kontingent, utan
koordineras i1 enlighet med vissa regler.” (s. 111). Han pratar om tvd beteenden, det
strategiska och det kooperativa eller det kommunikativa. Det strategiska kan kopplas
samman med det teleologiska ovan. Man dr styrd av sina mal med sitt handlande och
kan inte se andra i processen. Man kan dndd forsoka nd samforstind men Habermas
menar att ett samforstind som sker genom utifrdn kommande patryckningar aldrig av
den det riktas mot uppfattas som éarligt och ékta och dirmed inte kan fa det onskade
resultatet. ”Ur deltagarnas perspektiv kan ett samforstand inte patvingas/.../” (s.114).
Habermas tanke ar istdllet, for att ett samforstand ska kunna komma till stand, att alla
aktdrerna inklusive den som drivs av en malinriktad handling, maste kompromissa och
bli medveten om konsekvenser av sitt handlande. Deltagarna maste ta ett steg tillbaka 1
sina handlingsmal och kunna tidnka sig att genomfora dem endast da ett inbdrdes

samforstdnd har uppnatts. Detta kan endast ske efter att de har fatt ”forstaelse om den
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givna situationen och hur den ska hanteras” (s. 114). Sammanfattningsvis: “Den
framgangsorienterade instillningen isolerar den handlande fran andra aktorer/.../. Den
forstaelseorienterande instillningen goér ddremot interaktionsdeltagarna beroende av
varandra” (s. 114-115).

Habermas (1996) teorier far praktisk betydelse i ljuset av att aktorer i en interaktion
madste vandra in och ut ur de olika instéllningarna under tiden som interaktionen pagar.
En aktor viaxlar mellan att driva sitt eget i form av olika strategier och mal, att inta en
mer observerande roll for att kunna forsta, tolka och agera ritt i den givna situationen
och att ha och vérda relationer med de andra i gruppen samtidigt som man ocksé, som
Habermas uttrycker det, “iscensitter sig sjalv” (s. 115). I detta ingar de kooperativa

delarna av gemensam tolkning och forstaelse.
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5 Metod

For att kunna ta reda pd mer om hur metakognitiva larandeprocesser kan gé till och hur
de fOrstds av ldrare och elever har jag valt att dela upp mina efterforskningar 1 tva delar.
Dessa delar har bestatt av observationer av ensemblelektioner pa ett estetiskt program
och en lérarintervju. Utifrdn det insamlade materialet har sedan en analys vidtagit i
nigra olika steg, forst en Oversiktlig analys utifrén utvalda fenomen sedan en mer
djupare diskurspsykologisk analys. Analysen avslutades med att anldgga ett bredare
perspektiv igen, delvis genom anvéndande av och aterkoppling till studiens teoretiska
utgdngspunkter och litteraturgenomgang, for att kunna identifiera diskurser genom
kommunikationsmdnster inom de metakognitiva ldrandeprocesserna. Hela denna

process presenteras ndrmare nedan.

5.1 Metodologiska dverviaganden

De frdgor som ir aktuella for mig hir och som jag initialt stdllde har frdgeord som Hur,
Vad och P4 vilket sitt. Frageord av typen Hur mycket och Hur ofta var inte intressanta
pa grund av de bada huvudordens natur i arbetets syfte, metakognitiva larandeprocesser
och kommunikation. Ett kvantitativt perspektiv pa larandeprocesser skulle innebira ett
fokus pa att mita och kvantifiera sjdlva ldrandet och ett likadant perspektiv pa
kommunikation hade inneburit en mer lingvistisk forskningsmetod dér fokus mer hade
varit pa spréket i sig. Eftersom mina forskningsfragor har ett skapande perspektiv och 1
det ett fokus pa sjdlva konstruktionen, processen i sig anlade jag en kvalitativ
forskningsansats. Det viktiga var inte sjdlva larandeprocesserna och kommunikationen 1
sig utan vad de gjorde, vad de skapade for sprak- och beteendemonster i den aktiva
interaktionen. Den kvalitativa ansatsen, i intervjusammanhang, beskrivs av Kvale och
Brinkmann (2014) som att “forstd dmnen frén den levda vardagsvirlden ur den
intervjuades eget perspektiv” (s. 41). Kvale och Brinkmann framhaller att det kvalitativa
ligger 1 att kunna fa beskrivningar av valda delar av livsvérlden, det kvalitativa “arbetar
med ord, inte med siffror” (s. 47). Ely (1993) lyfter fram sex kénnetecken pé kvalitativ
forskning, den undersoker fenomen 1 sitt ssmmanhang, dessa sammanhang dr naturliga,
undersokningen dr en samspelsprocess mellan forskaren och forskarobjektet, médlet med
undersokningen dr att se helheter och inte skilda delar, det anses inte finnas négon

allméngiltig metod utan valet av metod hdnger samman med péstdendena ovan och
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slutligen menar Ely att det dr vanligt med avslutande utviardering av undersokningen. En
annan viktig del i det kvalitativa arbetet &r att analysen l6per pa vid sidan av
insamlingen av empiriskt material, vanligt i till exempel forskning med grundad teori
som metod (Silverman 2015). Sammantaget detta i relation till mina forskningsfragor,
hur metakognitiva ldrandeprocesser kan se ut i musikundervisning pa gymnasiet och
vilka kommunikationsdiskurser som skapas i dessa processer, blev en kvalitativ studie
naturlig for mig.

De kvalitativa metoder som anvindes presenterar jag nedan.

5.2 Metoder for datainsamling: observation och intervju

Nedan foljer en presentation av de olika insamlingsmetoder som varit aktuella for denna

studie, det vill sdga observation och intervju.

5.2.1 Observationer

Observationen som utforts har varit av en typ som Hammar Chiriac och Einarsson
(2013) kallar teorigenererande observation med hog grad av struktur. Typiskt for den
typen av observation dr att den syftar till att “generera ny kunskap om det okédnda
och/eller lyfta fram nya aspekter ur den empiriska verkligheten som inte
uppmérksammats tidigare” (s. 135). Hog grad av struktur innebédr att man har designat
observationen 1 frdga om vad man vill observera och att detta ofta fors in 1 ett pa
forhand utarbetat observationsschema. Tanken é&r att ett bestimt fenomen &r 1
forgrunden och att det blir foremél for sjdlva observationen. Detta fenomen sitts i
forhédllande till kontexten dér den forekommer och observeras. Observationsschemat
kan utformas med hjilp av forskarens tidigare erfarenheter, tidigare forskning och
aktuella fragestéllningar. I schemat finns sddant som forskaren &r intresserad av att
undersdka och folja under observationens gédng. Med hjélp av schemat underlittas for
forskaren att fokusera pa vésentliga kategorier eller situationer (Hammar Chiriac &
Einarsson 2013). Detta passar vdl in pd min undersdkning dér jag frdn borjat velat

analysera och forstd kommunikationsmonster utifran fordefinierade kategorier.
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5.2.2 Intervju

Kvale och Brinkmann (2014) presenterar den halvstrukturerade livsvirldsintervjun som
en typ av forskningsintervju. De definierar den som “en intervju med malet att erhélla
beskrivningar av intervjupersonens livsvirld i syfte att tolka innebdrden av de beskrivna
fenomenen” (s. 19). Denna intervju ar inget fritt samtal mellan tva likstéllda parter.
Intervjuaren ar den som bestimmer d@mne och initierar samtalet utifran forutbestimda
fragor. Intervjuaren har initiativet 1 samtalet men bor genom sitt sétt att vara och samtala
bjuda in och erbjuda en fri arena fOr intervjupersonen att agera pa. I detta ingér att folja
upp svar och stélla foljdfragor, att vara kritisk och vara intresserad av fortydliganden.
Forfattarna betonar att detta &dr ett hantverk och behover trdnas for att kunna
astadkommas. Vidare betonas intervjuns konstruktionistiska sida dir bdde intervjuaren
och den intervjuade deltar i den sociala interaktion som intervjun bor vara. I samtalet
déar fragor stills och svar ges bor en gemensamhetsinstillning forekomma dir bada
parter ar intresserade av vad som framkommer under intervjun och ser intervjun som ett
tillfille dar &mnet och kunskapen kring det kan {4 fordjupas och férnyas. Intervjun som
jag genomforde hdmtade inspiration fran en teknik som pa engelska kallas CIT, Critical
Incident Technique (Flanagan 1954). CIT har funnits som ett kvalitativt
forskningsverktyg ldnge och gér kortfattat ut pa att erbjuda “a practical step-by-step
approach to collecting and analysing information about human activities and their
significance to the people involved” (Hughes, Williamson & Lloyd 2007, s. 49).
Skillnaden fran en vanlig intervju &r att sa kallade kritiska incidenter definieras och
respondenten far frdgor om vad i incidenterna som var speciellt pa nagot sitt och hur
och varfor aktorer i dem agerar som de gor. Ett sétt att gdra detta pd har varit att spela in
det empiriska materialet pd film och att 1ata aktorerna se sig sjdlva och i anslutning till
det fa resonera kring skeenden och kommentarer pa filmen. Det var pa detta sitt som

jag anvdnde CIT i denna undersékning.

5.3 Design av studien

Den empiriska delen av detta arbete har genomforts pa ett estetiskt program pa en
kommunal gymnasieskola i sddra Sverige. Den har bestitt av observationer och en
efterfoljande intervju med en av de musiklidrare som deltagit i observationerna. Nedan
beskriver jag mer i detalj platsen, aktdrerna och de aktuella lektionerna som bakgrund

for observationerna.
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5.3.1 Urval

Jag hade tidigt beslutat mig for att inte observera lektioner pa min egen arbetsplats, d&ven
det ett estetiskt program. Detta beslut grundades i att jag trodde det skulle vara svart att
forhalla mig neutral gentemot kollegor och elever som jag kénner bra. Eftersom det har
varit mitt syfte att se hur kommunikativa monster framtrader har det varit bra och
effektivt for studien att slippa ta hansyn till gruppdynamiska processer som makt och
rollspel som jag redan kdnde till och hade en relation till och i stéllet kunna se med
relativt farska 6gon pa hur dessa processer framtriadde i en, for mig, okidnd grupp.

Jag borjade med att forsoka f4 kontakt med tvd ES-program 1 min nérhet. Bara en
av de svarade och visade sig villiga att ta emot mig. Efterhand som studien tog form
valde jag att inte utdka platserna for observationerna utan koncentrera mig till en plats
och folja den lite djupare. Motivet till detta var att jag ville forsoka identifiera och
analysera kommunikationsmonster i metakognitiva larandeprocesser och d& blev mitt
fokus flera lektioner 1 stillet for flera larare. Det empiriska materialet 4r begrdnsat av
olika anledningar men det dr konsekvent 1 sitt utforande i det att det foljer samma larare
under en langre period. Endast vid en observation har en annan ldrare deltagit.
Upprepandet av ungefar samma undervisning vid ett flertal tillfillen har hjdlpt till att
mejsla ut kommunikationsmonstren.

Det estetiska programmet som jag har observerat for denna studie bestdr av tva
inriktningar, musik och bild. P4 musikinriktningen gér 16 elever i tre arskurser.
Overvigande delen av dessa ir tjejer. Skolan som programmet bedrivs i har bade
hogskole- och yrkesforberedande program. Musikutbildningen har flera rum men hjartat
for ensembleundervisningen utgérs av tva stora salar. Salen ddr mina observationer
dgde rum var en storre sal med upphojd scen. Alla instrument inklusive PA-anldggning
och mixerbord stod uppe pa scenen. Scenen delades av pa mitten genom ett svart
backdrop, svart tygstycke, som hdngde fran taket. I taket satt ocksd scenljus av olika
slag. Golvytan framfor scenen var tom fOrutom hdgar av uppstaplade stolar som
placerats pa ena sidan. Pa andra sidan kldddes viggarna av speglar. Placeringen uppe pa
scen gav en kdnsla av autencitet, av att vara en musikgrupp som forbereder sig for ett
upptrddande dven om just scentrining inte aktualiserades just vid dessa tillfillen.
Aktorerna i denna miljo, informanterna, bestod av sammanlagt 11 elever och 2 ldrare

och kursen som undervisningen bedrevs inom var Ensemble med korséng.
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5.3.2 Informanterna

De elva olika eleverna som deltagit har varit uppdelade i1 tva grupper dér vissa elever
aterkom 1 bada grupperna. I observation 1, 2, 3 och 5 deltog sju elever och i1 observation
4 deltog sex elever. Tva ldrare har varit aktiva i lektionerna, jag kallar de i materialet
larare 1 och ldrare 2. Lérare 1 fanns med under observation 1 och 5 och lérare 2 under
observation 2, 3 och 4. I en av observationerna spelade lirare 2 med pa trummor.
Eleverna hade delat upp sig pa piano, synth/elpiano, elgitarr, elbas, trummor och sang. I
och med att eleverna kom fran olika &rskurser skiftade graden av erfarenhet av
ensemblespel och graden av musikaliskt kunnande. Detta verkade dock vara till storre
hjdlp én hinder for gruppen da nagon éldre elev ofta intog en ldrarroll och hjélpte och
visade de yngre. Detta skedde bdde nér ldraren var ndrvarande i1 rummet och nir hen
gick ut for att se till en annan grupp. Lektionernas innehéll kretsade kring ett tema med
David Bowie-latar. Lararnas intentioner var att latarna skulle erbjuda lite storre
utmaning dn vad som var brukligt: ”det blir ju mycket tre-ackordslatar” (muntligt fran
larare). Temat aktualiserades ytterligare av att David Bowie precis hade gatt bort. Liten
som spelades av gruppen som jag foljde var Life on mars. Under den sista
observationen handlade lektionen om blues och gruppen som var en ny konstellation
jamfort med de tre forsta lektionerna spelade bluesldten Sweet Chicago Home. 1 den

efterfdljande intervjun var det larare 2 intervjuades.

5.3.3 Datainsamling

Observationerna 1 denna studie har dgt rum genom lektionsbesok inom ramen for den
ordinarie ensembleundervisningen. Sammanlagt utfordes fem observationer under tiden
januari till april 2016. Observationerna filmades genom en kamera pa stativ som
placerats pd golvet nedanfor scenkanten. En extern mikrofon, kopplad till kameran,
placerades pa ett stativ nidrmare gruppen, precis nedanfor scenen. Under tiden som
lektionen och inspelningen pagick satt jag och foljde undervisningen och antecknade 1
ett observationsschema (se bilaga 1). Detta schema var uppdelat i fyra kolumner, en for
tidsangivelse, jag antecknade dir tiden for de olika hindelserna s jag kunde ga tillbaka
och hitta specifika hindelser pa filmen. I kolumn 2 antecknade jag kort om négon aktion
av reflekterande karaktir forekom, 1 kolumn 3 aktioner av virderande karaktéir och 1
kolumn 4 aktioner av strategisk karaktér. I anteckningarna angav jag vem som sa eller

gjorde nagot, riktat till vem och ibland hur aktionen utfordes.
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I intervjun visade jag avsnitt fran de filmade observationerna for lararen och bad
denne reflektera dver det hen sdg och lade mérke till. Som kritiska incidenter valde jag
att visa delar av de fenomensexempel som jag valt ut som reflekterande, virderande och
strategiska ldrandeprocesser. Liraren och jag pratade utifran det som ldraren sdg och
valde att lyfta fram. I vissa fall gav ldraren sjdlv spontant uttryck for saker som hen
reagerade pa i filmen, i1 andra fall stéllde jag Oppna fragor av typen Vad ldgger du mirke
till hiar? och léraren fick fritt reflektera kring vad hen ansag framtriddande. Intervjun
hade mer en karaktir av samtal dn svar som foljde pa fragor.

Transkriberingen av observationerna gjordes 16pande under insamlingens géng. I
utskriften av materialet har jag valt att inte skriva ut alla sprakljud som harklingar och
hummanden exakt som det later pa inspelningen. I vissa fall har jag tagit med dem dé de
har ingétt i en lingre kommentar och det har varit av betydelse for hela interaktionen.
Gester, kroppsrorelser och skratt har jag péd liknande sétt beskrivit i texten i ord inom

parentes nir de forekommit.

5.4 Diskursbegreppet

Diskursbegreppet utgor en central del 1 denna studie. Det anvidnds bdde som ett
analysverktyg och som ett sitt att presentera och diskutera mina resultat av studien. I
den hir undersokningen forstas diskurs i ett socialt sammanhang dir aktorerna agerar
och talar utifrdn normer och regler som anses givna och naturliga i sammanhanget.
Lindgren (2006) beskriver det som en ram dér vissa uppfattningar och handlingar lyfts
fram (s. 43). I enlighet med Ericsson och Lindgren (2010) forstar jag diskurser ocksa
”som nagot som sitter granser” (s. 28). Diskursen begriansar aktdrerna genom att gora
vissa beteenden och visst tal tabubelagt eller mindre accepterat. Hur och vad till
exempel musikldrare talar och agerar respektive inte talar och gor maste ses i
forhallande till rddande musikpedagogisk diskurs bade lokalt och globalt. I detta synsatt
blir det viktigt for denna undersdkning att lata diskursbegreppet fa utgoéra en grund.
Kommunikativa monster det vill sdga sociala handlingar manifesterat som tal eller
aktion utfors inte 1 ett ideologiskt vakuum. De styrs av olika faktorer i rum och 6ver tid
som bestdms av rddande klimat vad géller innehall och metoder. Dessutom medfor varje
aktor sin egen verktygsldda med erfarenheter, kinslor och idéer om ldrande och hur det
ska gé till som 1 sig kan sdgas utgdra en diskurs. Dessa mots inom ramen for det

institutionella, skolan och dess aktorer och roller, som i sig medfor och konstituerar
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diskurs. Till detta kommer ocksa det socialkonstruktionistiska perspektivet att mening
och kunskap skapas i interaktionen aktorerna emellan (Burr 2003). Man kan alltsa tala
om diskurs som bade konstituerande och konstituerad. Interaktionen skapar diskurs och
diskursen skapar forhallanden och beteenden i interaktionen. Ericsson och Lindgren
(2010) belyser denna dubbelhet genom att frdga om diskurs ’kan betraktas som honan
eller dgget” (s. 18-19). Deras slutsats blir att det rdder en “dialektik mellan diskurs som
konstituerande och diskurs som konstituerad”. Jag dterkommer till denna dialektik
nedan.

Diskursbegreppet ér saledes viktigt men behdver smalnas ner och konkretiseras for
att bli anvindbart. Ett sitt att se pa det dr ur ett mikro-makroperspektiv. Diskurs kan ses
som monster (Winther Jorgensen & Phillips 2002) och i min studie vill jag forsoka
forsta vilka kommunikativa monster som ldrare och elever skapar niar de anvinder de
metakognitiva processerna som meningsskapande aktioner. Jag vill ocksd undersdka hur
detta gér till ”in action”, alltsd under lektionstid. Detta blir mitt mikroperspektiv, det
lilla, néra, omedelbara sammanhanget dér larare och elever interagerar med varandra for
att skapa mening. Detta mikroperspektiv vill jag sétta in i ett diskursteoretiskt filter och
jag har valt att anldgga ett diskurspsykologiskt synsétt. Diskurspsykologin betonar att
diskurser kommer till uttryck 1 olika handlingar genom en retorisk praktik. Holmberg
(2010) uttrycker det bland annat sa har: ”Denna instéllning fokuserar pa aktorsskapet,
dér individen genom den sociala praktiken ocksa ses som producent av diskurser.” (s.
34). Diskurspsykologin bidrar med den viktiga betoningen pa retoriken, anvindningen
av spréaket. Detta blir viktigt dd de metakognitiva processerna ménga ganger synliggors
verbalt 1 till exempel frigor.

Makroperspektivet blir i detta sammanhang representerat av diskursteori som till
exempel Foucault (1993) anvénder det. Hér &r det de stora dragen som beskrivs, hur till
exempel makt och identitet styr 6ver tal och handling. Detta perspektiv dr naturligtvis
svart att komma undan, sirskilt som féltet utgors av den samhéllsinstitution som skolan
ar. Skolan och dess aktdrer dr aktiva medskapare av den diskurs som de handlar i
samtidigt som de styrs in i1 diskursiva handlingar, verbala och fysiska, genom att vara en
del av diskursen.

Diskurs 1 bade ett makro- och ett mikroperspektiv kan sdgas vara legitima som
underliggande utgangspunkter. Bade Lindgren (2006) och Holmberg (2010) presenterar
en syntes mellan diskursteorin som makroperspektiv och diskurspsykologin som

mikroperspektiv. Denna syntes syns dven for mig nddvéndig da jag ér intresserad av att
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dels forsta mina aktorer och sammanhanget ur ett nirmare, mer intimt aktorsperspektiv,
dels lita interaktionen forstds i ett storre sammanhang som gor inte bara sjilva
interaktionen utan dven dess konsekvenser meningsfulla. For det fortsatta arbetet med
denna studie blir dock det diskurspsykologiska perspektivet det viktigaste och nedan
redogor jag kort for det.

5.5 Diskurspsykologi

Diskurspsykologin har vixt fram ur diskursanalys (DA) och konversationsanalys
(conversation analys, CA) och skiljer ut sig framfor allt genom att kombinera
psykologiska begrepp som jaget (self) och medvetande (mind) med mer sociologiska
begrepp. Tre kidrnomraden beskriver hur begreppet diskurs ses pd 1 just
diskurspsykologi (Wiggins & Potter 2008). Jag aterger det hir oversiktligt. Det forsta
ar, som berdrts ovan, att diskurs dr bade konstruerat och konstruerar. Det dr uppbyggt av
beteenden, sitt att handla och tala och pa olika sitt skapa versioner av vérlden.
Samtidigt ses diskurs skapa versioner av vérldar genom dessa aktioner. For det andra ar
diskurs inom diskurspsykologin handlingsorienterat. Text och tal ses som handlingar
men spraket ses ocksd som medium for sociala handlingar. Spréket i sig dr upphov till
handling. Sa ses till exempel attityder (sprédk) inte som separerat frdn beteende
(handling), sprakets handlingar dr till exempel skuldbeldggande, inbjudan,
komplimanger och réttfardiggorande. Det tredje omradet &r att diskurs ses som situerat.
Platsen och dess kontext &r viktig for att forstd vad som hédnder. Ord och
kommunikation forstas genom vad som foregdr dem och vad som kommer efter.

Sa hur skiljer sig d& diskurspsykologi fran andra diskursanalyser? Wiggins och
Potter (2008) tar fram tre punkter som visar pa detta. For det forsta sd bygger
diskurspsykologi sin analys pd det som i kvalitativa forskningsmetoder kallas for
naturligt forekommande prat. Silverman (2015) definierar naturligt férekommande prat
som situationer som “exist independently of the researcher’s intervention” (s. 316).
Forskaren forsoker komma sa néra sina forskningsobjekt som mdojligt utan att stora eller
paverka dem. Film har i detta sammanhang varit en vanligt forekommande metod just
for att verksamheten kan pagé som vanligt och forskaren kan i efterhand applicera sin
metod pd det insamlade materialet. I andra insamlingsmetoder som till exempel
intervjuer anses forskaren vara alltfor styrande for att man ska fa tillforlitligt

empirimaterial. Potter (2011) sédger att ett bra sitt att ta reda pa om det ar naturligt prat
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som observeras dr att stilla fragan vad som skulle hint om forskaren blivit sjuk pa
dagen for forskningstillfillet. Skulle verksamheten &ndé kunna pagé som vanligt ar det
ett naturligt sammanhang medan en intervju eller ett fokusgruppssamtal hade fatt stillas
in. Det andra som Wiggins och Potter (2008) ndmner ar diskurspsykologins syn pa det
kognitiva. Diskurspsykologi har ett icke-kognitivt synsétt pad det sdttet att kognitiva
processer och fenomen, som intentioner och tankar, betraktas inte som uttryck for
diskursen utan analysen ligger pd hur dessa kognitiva processer konstrueras och
anvénds 1 interaktionen. Den tredje punkten &r hur man ser pa den fysiska handlingen
eller en forkroppsligande interaktion. Aven hir ses inte gester och blickar bara som
enskilda foreteelser utan som uttryck for aktérernas egen person och konstituerande for
diskursen.

Diskurspsykologi har mycket gemensamt med socialkonstruktionism och mycket
av det som jag har tagit upp 1 det avsnittet giller ocksd hdr. Winther Jorgensen och
Phillips (2002) skriver om denna gemensamhet och far hir sammanfatta denna del om
diskurspsykologin:

In contrast to cognivitism, social constructionism — including discursive psychology —

argues for the social construction of attitudes, social groups and identities. Social

construction rejects the cognitivist attempt to explain attitudes and behaviour in terms of
underlying mental states or processes. Instead of understanding psychological
processes/.../as private, mental activities/.../social constructionists understand them as

social activities. (s. 102)

Forfattarna inkluderar hér diskurspsykologin som en del av socialkonstruktionism
och betonar synen pa vart identitetsskapande, véra attityder och beteenden som resultat

av sociala aktiviteter snarare dn inre mentala processer.

5.6 Analysdesign

I mitt analysarbete foljer jag i stort Wiggins och Potter (2008) beskrivning av hur en
diskurspsykologisk analys kan gé till. Holmberg (2007) och Ericsson (2006) anvinder
diskurspsykologiska begrepp och metoder for analys som jag applicerar pd mitt

material. Analysen har 1 stora drag gatt till enligt foljande.
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5.6.1 Overgripande analys

Wiggins och Potter (2008) pratar om phenomenon som ett dvergripande grepp: "A
typical study will build a collection of some phenomenon that will be the topic of
more intensive analysis.” (s. 17). Till en borjan sokte jag upp samlingar av fenomen
som var intressanta i hinseende till de metakognitiva processerna, det vill sdga jag
letade efter interaktion och kommunikationshéndelser som var dels reflekterande dels

viarderande och dels strategiska till sin natur.

5.6.2 Tematisering

Dessa hédndelser transkriberades sen och utsattes for en tematiserande analys, fortsatt
enligt Wiggins och Potter: Analysis will work with this collection. It will focus on both
standard patterns and exceptional cases. These will be used to develop and test ideas
about what is going on in the material.” (2008, s. 17). Denna sista fraga, vad hinder
hir? ledde mig i detta arbete. Transkriberingar av de for analysen viktiga delar av
materialet har gjorts kontinuerligt. Dessa utskrifter har inte foljt en strikt lingvistisk
forskningsmetod for transkriberingar med exakta tidsangivelser for pauser, speciella
tecken for ljud och sd vidare. I stillet har en anpassning gjorts utifrén mélet med
analysen. Jag har valt att inte tidsange pauser utan bara skriva “tystnad”, jag har heller
inte pé ett exakt sétt angett nir kommentarer har gétt in i varandra utan bara skrivit ut
kommentarerna som de kom i sammanhanget. Jag har heller inte angett speciella tecken
for olika ljud som hummanden eller skratt. Jag har ddremot angett i utskriften om
personen i fraga skrattar eller sjunger eller pekar pd ndgon nér den sagt nigot. Detta val
har gjorts utifrdn en diskurspsykologisk Overtygelse att det talade i forsta hand far
betydelse 1 vad det gor, verbalt eller fysiskt, med aktérerna och vilka
kommunikationsmonster det skapar. Utifran denna analys utkristalliserade sig nédgra

specifika teman 1 de olika ldrandeprocesserna.

5.6.3 Diskurspsykologisk analys

Temana fran den tematiserande analysen utsattes for ytterligare analys med hjélp av
diskurspsykologiska verktyg.

Av de olika analysverktygen som finns beskrivna 1 texter som behandlar
diskurspsykologin (Winther Jorgensen & Phillips 2002; Holmberg 2007; Holmberg
2010; Ericsson 2002; Ericsson 2006; Lindgren 2006) har jag valt ut ndgra som jag vill
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lyfta fram som viktiga. Det &r variation, funktion och effekt. Eftersom jag utifrdn min
fragestéllning valt ut delar ur materialet som speciellt viktiga eftersom jag &r intresserad
av att ta reda pad hur dessa delar pédverkar kommunikationen och vilka
kommunikationsmonster som skapas runt dessa s blir dessa analysverktyg rimliga.
Dessa tre verktyg forsoker se pd resultatet av interaktionen snarare dn pa sjilva

interaktionen 1 sig.

5.6.3.1 Variation

Variation utgdr och kan anvéndas som en grund 1 diskurspsykologiskt analys. Variation
bygger pd att ett uttalande kan ses som rimligt och relevant trots att det motsédgs eller
varieras vid ett senare tillfdlle. Spraket ses som aktiv handling i analysen med hjilp av

variation (Holmberg 2007).

5.6.3.2 Funktion

Med funktion menas vilka bakomliggande skdl som aktorerna kan ha for att anfora vissa
argument eller for yttra sig pa olika sitt (Lindgren 2006; Holmberg 2010). Vad ir
intentionen och meningen bakom kommentarer och yttranden fran aktorerna? De
metakognitiva ldrandeprocesserna anger en meningsriktning i sig sjdlva genom att ha
klara mal och betydelser inneboende. Sa blir det ju till exempel klart att strategiska
processer har som maél att ange pd vilket sitt som kan vara effektivt att gora for att ta sig
igenom ett problem eller komma vidare i utvecklingen. Det &r dock inte s& mycket den
innehallsliga intentionen som jag &r ute efter hdr utan snarare intentionen som finns
bakom sjdlva kommunikationen for att ddrigenom kunna se hur olika kommunikativa
processer kan ta sig uttryck. Legitimering dr ett sétt att forstd och anvénda
funktionsbegreppet. Hur legitimerar en aktor ett visst uttalande eller ett synsétt och hur

pratar den om ett visst beteende som naturligt eller tvirtom icke-onskvért?

5.6.3.3 Effekt

Effekt som diskurspsykologiskt analysverktyg handlar om att forsoka se pa vad for
effekt olika uttalanden eller betydelsekonstruktioner av uttalanden kan ha pd olika
aspekter av, 1 mitt fall, kommunikationen (Holmberg 2010). Effekten -eller
konsekvensen kan visa sig i praktiken pa ndgot sitt och dirigenom konstituera en

diskurs. Effekt forstds alltsa som att aktioner inom diskursen férdandras och blir styrande
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for hur aktorerna kan handla och uttrycka sig.

5.6.4 Diskurskonstruktion

Variation, funktion och effekt som diskurspsykologiska analysverktyg hjdlpte mig att
pussla ihop, tolka och konstruera diskurser kring de olika ldrandeprocesserna. De
diskurser som da framtrddde har jag kallat elevnira aktivitetsdiskurs, elevcentrerad
forsiktighetsdiskurs och elevberoende aktivitetsdiskurs. Dessa tre diskurser presenteras

nirmare i kapitel sex. Nu forst nagra ord om resultatens giltighet och trovardighet.

5.7 Resultatens kvalitet — en fraga om giltighet och
trovardighet

Ett forskningsresultat dr alltid resultatet av forskarens djupare analys och forstaelse av
det insamlade materialet. Forskaren har under en léngre tid suttit med en begrinsad
mingd material och forsokt tolka och forstd. Detta stiller validitetsfragor i fokus kring
objektivitet och hur och om forskarens egna personliga tyckanden aterspeglas i
materialet och pa det sittet hur sanna och tillforlitliga resultaten dr. Aven jag har
sjalvklart funderat pa detta under arbetets gdng. Jag har hela tiden forsokt forhalla mig
objektiv till mitt material och 1 min analys och inte didaktiskt virdera handlingar och
kommunikation.

Kvale och Brinkmann (2014) talar om validitetsbegreppet och dess forhédllande till
diskursanalyser. Begreppet innefattar traditionellt ett synsétt om forskningen verkligen
undersoker och svarar pa forskningsfragan. Informanter och andra killor i fraga
forvéntas vara autentiska i sina utladtanden och svar. Hur vet man att en person menar
det hon sdger? Diskurspsykologiskt forlorar denna fraga sitt viarde i det att just
variationer ar viktiga for analysen. Variationer ses som resultat i sig och som resultat av
sociala interaktioner och relationella konstruktioner och som sédana &r de en naturlig
del 1 att handla diskursivt. Kvales och Brinkmanns validitetsprocess beskriver en
skicklighet i att ifrdgasitta, kontrollera och teoretisera forskningsresultat (s. 298ff). Hur
skicklig har jag lyckats vara 1 detta forskarhantverk? I min undersdkning blir validiteten
en frdga om urval fran det insamlade materialet. For att kunna gora en djupare analys
valde jag, frdn mitt empiriska material, ut det som i teorierna kallas for fenomen vilka

sen blev utsatta for en tematisering och en djupare analys. Detta urval gar naturligtvis
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att ifragasitta och det ar naturligt att detta urval blev helt avgérande for hur resultaten
av analysen blev. Urvalet byggde dock pa vad Kvale och Brinkmann kallar tematisering
(s. 297). Jag knot ihop Bentons (2014) teorier om metakognitiva processer i
musikundervisning med observationerna och byggde analysen utifran exempel pa dessa
processer. Urvalet av dessa exempel byggde pd en symbios av mina egna definitioner av
reflekterande, virderande och strategiska lirandeprocesser parat med Bentons och vad
som i materialet framstod som tydliga exempel pa processerna. Kontrollfunktionen i
mitt arbete har bestatt i den ldrarintervju som jag anvént efter observationstillfdllena.
Har har jag kunnat fé verifikationer pa det som jag sett som viktigt for analysen 1 det att
lararen pé olika sitt betonade och lyfte fram samma saker. Detta gjordes dock innan det
storre avslutande analysarbetet tog vid och resultatet hade nog fatt storre validitetskraft
om jag hade fortsatt den kontakten med ldraren under analysprocessen.

I frdga om teoretiseringen som validering handlar det enligt Kvale och Brinkmann
(2014) inte om metoderna i forsta hand utan om hur olika foreteelser och sammanhang
som undersoks tas upp som faktorer i analysen. I mitt fall kan jag sjdlvkritiskt
konstatera att jag for sent i1 processen tog hénsyn till undervisningens intentioner och
hur dessa bidrog till aktérernas kommunikation. Den sociala konstruktionen kring
processerna hade eventuellt sett ndgot annorlunda ut om jag tidigare, helst under
observationernas gang, hade tagit reda pd mer ingdende om mal och intentioner med
den aktuella undervisningen. A andra sidan kunde jag nir jag blev medveten om det ta
det med 1 berdkningen.

En fraga som ofta forekommer i samband med forskningens giltighet och
trovardighet dr hur stort antalet informanter har varit. Denna studie bygger pa
information frin tva elevgrupper och tva ldrare, sammanlagt femton personer pa en
skola. Vissa av personerna har forekommit 1 bdda grupperna. 1 ett positivistiskt,
kvantitativt sammanhang kan detta tyckas ovetenskapligt dir forskning 1 det enskilda
fallet sedan lidnge har setts som oformoget att bidra till ny kunskap. I mitt mer
kvalitativa perspektiv kan det enskilda fallet bidra med viktiga fakta i forstdelsen av en
sa& komplex verksamhet som undervisning. For det forsta bygger all
ensembleundervisning inom gymnasieskolans estetiska program pd samma
styrdokument. Undervisningen dr naturligtvis olika utférd pa olika stillen beroende pa
olika elever, lidrare och forutséttningar men i och med de gemensamma dokumenten
kring innehdll och bedomning kan man i viss mén fOrutsitta en likhet 1 hur

undervisningen gér till. For det andra s &r mitt fokus med foreliggande arbete inte hur
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ofta metakognitiva ldrandeprocesser forekommer eller vem som utfor vissa processer
flest antal ganger. Mitt fokus ligger pa hur dessa processer kan ta sig uttryck och hur
kommunikationen i processerna kan manifestera sig i monster. For detta ansdg jag att en
djupare “vertikal” studie passade béttre én en bredare “horisontell” undersokning med
manga olika informanter pa manga olika platser. Kvale och Brinkmann (2014) tar upp
denna fallstudieproblematik i en del om generalisering (s. 310ff). De ndmner olika
former av generalisering och min studie faller delvis inom den del som de kallar for
analytisk generalisering. Denna form av generalisering grundar sig pad en jamforelse
mellan den undersdkta situationen och en annan ténkt situation. Man jamfor likheter och
skillnader de emellan for att kunna sdga ndgot om hur resultaten kan tdnkas gélla dven i
andra forhallanden. Aven om jag inte gjort en stdrre jimforelse enligt detta sitt i det hir
arbetet kan 4nda de argument och resultat som jag kommer fram till och presenterar

gora det mgjligt for 14saren att sjdlv bedoma hur generella de kan ténkas vara.

5.8 Etiska fragor

Etiska riktlinjer for forskning av detta slag innehdller krav pa information,
konfidentialitet, nyttjande och samtycke (Vetenskapsradet, 2002). I detta arbete har
observationerna foregétts av information till de deltagande informanterna via mail dar
de informerades om observationernas syfte och tillvigagangssétt. Mina informanter fick
ocksé information om att de nédr som helst kunde avbryta sin medverkan och hur och var
studien skulle publiceras och att de hade mgjligheten att ta del av material kring
observationerna. I de fall ddr informanterna har varit omyndiga har informationen tagits
med till vardnadshavare. 1 informationen framgick ocksa att alla informanter ar
anonyma genom hela studien. Under arbetets gang har inga namn angetts pa
informanterna och som personligt pronomen i transkriberingar har genomgdende
anvants hen.

Vad giller transkriberingarna har jag valt att, 1 enlighet med konfidentialitetskravet,
laita mina elevinformanter vara anonyma och i utskrifterna namngett de genom att
hinvisa till deras aktuella instrument, till exempel Gitarrist. Likadant dr ldrarna

anonymiserade, jag kallar de lararel (L1) och ldrare2 (L2).

47



6 Resultat

I detta kapitel visar jag pd det som framkommit som resultat av analysen av mitt
insamlade datamaterial, observationer och intervjun. Resultaten presenterar jag som tre
diskurser, elevndra aktivitetsdiskurs, elevcentrerad forsiktighetsdiskurs och
elevberoende relativitetsdiskurs. Dessa diskurser har framkommit genom tematisering
och diskurspsykologisk analys av kommunikation inom de tre metakognitiva

larandeprocesserna.

6.1 Elevnara aktivitetsdiskurs

Den diskurs som bildas av kommunikationen i de reflekterande processerna har jag
kallat for elevnéra aktivitetsdiskurs. Denna diskurs handlar om hur lirarna pé olika sétt
forsoker fa eleverna aktiva i en reflekterande atmosfédr. Lararna arbetar i detta ndra
eleverna i en anda av att fa eleven till storre forstaelse for musiken och dess olika delar.
Tva teman frdn de reflekterande processerna framkommer i materialet och ligger till
grund for denna diskurskonstruktion. Nedan visar jag pa dessa teman och hur de visar

sig 1 mitt material.

6.1.1 Reflekterande teman i den elevnira aktivitetsdiskursen

Det forsta temat som ligger till grund for denna diskurs ér:

- metod- och innehéllsfragor till eleverna som reflekterande verktyg

L2: (om sangstaimmor) Hor ni var de dr ndnstans?

L2: Nér kommer du in dd?

Trummis: Eh...efter...ja in pd refrdingen

L2: Pa refrdangen...och det hdnder ndgra fina grejer precis innan ddr va?

(Observation 1, 27/1 2016)

Hela fragediskursen som kommer till uttryck hir visar mer pa ldrarnas elevsyn én att de
vill ha rétta svar pa frdgor. Svaren som ges pa fragorna ar ofta diffusa och lite otydliga.
Négot ritt svar tillhandahdlls inte heller av ldraren. Fragorna blir istillet till ett
reflekterande verktyg som ldrarna tar till for att fa eleverna medvetna om musiken.

Aven kring 6vningsmetodiken reflekteras det pa liknande siitt:
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L1: ehm...ja, hur tdnker ni jobba vidare nu...vad blir...? (Observation 1, 27/1 2016)

Lararen forvédntar sig hir svar dven kring hur arbetet med laten ska ga tillvéga.
Elevernas svar blir lite svdvande och det &r ldraren som sen dndd ger forsta

instruktionen om att ta laten fran borjan.

Det andra temat ar:

- konflikt mellan att folja latens original och att forenkla sa alla kan vara med

L1: sen behover man ju inte gora det som originalet, va utan vi gor ju vdr tolkning,
vdr cover men om man gor sana latar sa dr det kul dnda att fa det ganska likt dnda,
sa folk som har lyssnat pd musik mycket de saknar kanske, jamen var dr det
gitarrsolot, och gitarrsolot dr ju ndstan sd att, det dr sana standardsolo sda kor man

ndt annat, hittar man pd ndt annat solo sd kdnns det (Observation 1, 27/1 2016)

Intentionen och malet med lektionen var att fa eleverna att spela lite mer utmanande och
lite svarare musik dn den vanliga repertoaren. Laten som valts ut var Life on mars av
David Bowie och laten har fler och lite mer komplicerade ackord och lite mer krdvande
melodi @n andra. Vi kan se hur ldraren pendlar, varierar, mellan viljan att hélla sig till
laten och att gora sa att alla, oavsett musikalisk niva, kan kénna sig delaktiga i laten. Att
”fa det ganska likt anda” far hér ses som uttryck for viljan att halla sig till originalet sa
mycket som mgjligt. Samtidigt uttrycker “sen behdver man ju inte géra det som
originalet, va utan vi gor ju var tolkning” en tanke om att det trots allt dr okej att frdnga
originalet och gora forenklingar.

Vad har dessa uttalanden for funktion? Dels forsoker ju ldraren att folja sina
intentioner med lektionen. Hen vill att eleverna ska utsdttas for lite storre utmaningar dn
annars och tycker darfor att det dr viktigt att 1dten och dess bestdndsdelar foljs s& som
det star 1 noterna och s som inspelningen dr. Genom att vilja folja detta tror sig ldraren
kunna tvinga in eleverna i svarare musikaliska utmaningar an tidigare. Nar sen lararen,
vid olika tillféllen, ses vinda stdndpunkt legitimeras detta i ett behov av att {4 med alla i
musikalisk aktivitet direkt. Eleverna i gruppen agerar utifrdn olika musikalisk niva och
for att det ska kunna ga att gora det som lektionen gér ut pa, att spela tillsammans,

kdnner lararen behov av att forenkla och prata om att frdnga originalet for att dven de
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elever som inte klarar den 6kade nivan dnda ska kunna vara med i spelet. Den sociala
aspekten blir starkare &n att folja lektionens intention. I ljuset av detta fir ocksa en

senare kommentar sitt legitimerande:

L1: det dr ofta sa ndr man arrangerar musik, som NN och jag vi arrangerar for er
till exempel i koren sd borjar man med att lyssna in goda idéer men det dr roligare

att ha lite egna idéer (Observation 1, 27/1 2016)

Skalet till att man som arrang6r skulle gd utanfor originalet &r i denna kommentar en
social aspekt, att det blir roligare. Hér hénvisar lararen till originalet som man kan
lyssna in men for att det ska bli “roligare” dr det béttre att hitta pa egna idéer. Det &r
dock svart att veta om det blir roligare att arrangera eller om det blir roligare att spela
det arrangerade och om det roliga far konsekvenser for den musikaliska nivén péd det

arrangerade. Léraren hinvisar till roligheten dven i ett annat uttalande:

Ll:...sd det dr lite kul utmaning for alla kdnns det som va, vi har pad oss till den

nittonde maj da kan man ju sdg (Observation 1, 27/1 2016)

Har ségs det roliga ligga i utmaningen, det vill sdga utmaningen med en svérare
musikalisk nivd, alltsd det &r roligt med det fria men ocksd med den svérare
utmaningen. Denna variation kan sdgas ha som funktion att motivera eleverna for det
svérare materialet genom att se det hela som en utmaning, ett &ventyr att ta sig igenom
mer dn som en skoluppgift.

Vad far detta forhallande for effekt for diskursen? De interaktioner som jag visat
ovan forekommer i tydliga kontexter, de yttras till specifika personer. De uttalanden
som handlar mer om att f6lja originalet yttras till de som &r mer sdkra pa det instrument
som de for tillfdllet trakterar. Yttranden av mer fri karaktir dir fokus ligger pa det
sociala, att forenkla och fa alla med direkt fills mer till de som 4r osdkra, som inte
spelat lika linge och som framstar som lite mer dngsliga. Denna konstruktion ger
diskursen en ambivalent struktur som pendlar mellan fokus, dels pa elevens mgjlighet
att vara med 1 spelet och dels intentionen med lektionen. Lérarna betonar dock
aktiviteten fore intentionen och effekten av interaktionen blir att 14ten forenklas for att

alla ska kunna vara med. Den sociala betoningen véger over till aktivitetens fordel.
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6.2 Elevcentrerad forsiktighetsdiskurs

Diskursen som kommer till uttryck i kommunikationen i de varderande
processerna kallar jag elevcentrerad forsiktighetsdiskurs. Hér handlar det om hur
aktOrerna véljer att inte stanna upp, identifiera och reflektera kring problemomrade utan
snabbt ta sig till en mer virdeneutral kommunikation kring hur problemen ska 16sas. Ett
elevfokus anldggs men det handlar mer om att ga eleven till motes pa dess villkor och

komma till enighet dn att framf6ra kritik.

6.2.1 Virderande teman i den elevcentrerade forsiktighetsdiskursen

Forsta temat i denna diskurs ar:

- vilja att snabbt komma till 16sning pa oidentifierade problem

I detta tema kombineras virderande larandeprocesser med strategiska men fokus ligger
pa ett forhallande dar virderande kommentarer snabbt dvergar i strategi. Problem eller
svarigheter som dyker upp under processens ging tas inte upp till ndrmare analys och
eftertanke av vad problemet eller svarigheten bestar 1, vad som gick fel, hur det gick till
eller 1 detalj forsoka stanna i1 problemet. I detta forfarande verkar det finnas en outtalad
overenskommelse mellan aktorerna om vad som ér ett rétt eller fel utforande. Nér det av
niagon anledning inte gar som det &r tdnkt och musiken stannar eller man gor ett
uppehéll pa nagot sitt verkar alla veta vad problemet bestod i utan nérmare reflektion.
Detta verkar inte bero pd uppgiftens struktur och att intentionen &r kénd och aktuell for
alla eftersom jag dven har observerat lektioner som inte har haft sa tydliga mél. Nedan

foljer nagra interaktioner som visar pa detta tema:

L2: Kan du nanting pd det?

Gitarrist: Alltsd jag kan borjan pa det sen improviserar jag...

L2: ja...Hur langt in pad solot kan du? (eleven bérjar spela for att visa, kommer av
sig)

Gitarrist./.../frdn bérjan...

L2: Ja, just det, men kan vi testa lite sd du far testa, det gor ju ingenting nu om det
blir fel...sa att det dr dnda tva samma perioder/.../ dven om du slappnar av sd

fortsdtter vi (Observation 2, 3/2 2016)

L2: Hur gick det?
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Gitarrist: nej...

L2: Nej

Gitarrist: Vi var tysta ddr...

L2: Eh, om man sdiger sa hdr (sjunger) babadaba
(gruppen testar igen och ldraren slar av)

L2: Bdittre?

Gitarrist: Mm...

L2: Ok, en gdng till! (Observation 4, 16/3 2016)

I bada exemplen &r det tydligt att eleverna inte klarar av att spela som det &r tinkt.
Lararen ger snabbt rdd for hur problemen ska 16sas men tillvigagangssittet varierar. I
det forsta exemplet forsoker ldraren skapa en Oppnare atmosfdr genom att ge eleven
mojlighet att spela partiet en gang till och l4ta eleven testa tills det blir rétt. I det andra
exemplet exemplifierar ldraren genom att sjunga pa ett sitt som visar pa en mojlig
strategi framat. Den Oppna atmosfiaren av att prova igen finns inte hér. I bada fallen
uteblir dock en reflektion kring vad det var som gjorde att det blev problem.

I det forsta exemplet legitimerar ldraren sitt agerande i diskursen genom “det gor
ingenting om det blir fel”. Detta tar bort fokus fran sjilva problemet och mojliggor den
praktiska diskursen som sen kommer till uttryck. Genom att spela flera gdnger och testa
sig fram sd Ovas det svdra partiet som forst blev fel. I den andra interaktionen
exemplifierar ldraren en 10sning pd problemet genom att forevisa vokalt. Liraren
legitimerar sin kommentar musikaliskt genom att visa pa ett ritt satt, diskursen kan
sdgas fortsitta 1 det att problemet forblir odefinierat genom att lararen véljer att fokusera
pd sjélva losningen 1 stéllet for pa problemet.

Diskursen skapar ett praktiskt tillvigagéngssitt 1 instuderingen. Genom att snabbt
komma till praktiskt musicerande anses eleverna kunna komma nédrmare ett dnskvirt
resultat. Detta blir ett naturligt sitt ocksd eftersom problemet inte ndrmare identifieras,
aktdrerna vet och forstar vad som forvéntas av dem utan nérmare prat om det.

Det andra temat i denna diskurs ar:

- negativ kritik ges individuellt, positiv kritik ges kollektivt
I vissa av exemplen utgors aterkopplingen av negativ kritik och 1 vissa av positiv kritik.
Ett monster som blir tydligt ar att den negativa kritiken uttalas pé individnivd medan

den positiva ges mer till kollektivet. Forst ndgra exempel pa negativ individuell kritik:
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(gruppen har spelat igenom en gang)
L2: (till synthspelaren) Ska vi se...du missade lite ddrvid, andra versen, kan vi ta
bara fran andra versen...(till sangarna) ni loste ju den (pekar i noterna) helt okej

(Observation 2, 3/2 2016)

L2: Hur gick det for gitarren?

Gitarrist: Eh...sddqr ...

L2: Var det/.../?

Gitarrist: Ja, jag har inte spelat ndt denna veckan, jag mdste ta hem den...

L2: Tdnk att man hor det, tink att man hor det! (Observation 3, 10/2 2016)

Och sé positiv kollektiv kritik:

L2: Jag tycker ni har fdtt ihop det jittebra annars alltsa det dr ju lite kvar sd att séga
och jobba med men det dr inte lika mycket som ndr man borjar fran scratch, ni har

kommit en god viig (Observation 2, 3/2 2016)

L2: Det kdnns dnda som helheten sitter (Observation 2, 3/2 2016)

Trots att det forekommer negativ kritik s& framskymtar allmint ett monster av
forsiktighet 1 den vdrderande kommunikationen. Vi kan se det pé olika plan. I exemplen
ovan sker det ett utpekande av personen som pa nagot sitt brast i utforandet men det
finns hela tiden formildrande kommentarer och handlingar som sldtar over kritiken. I
fallet med synthspelaren séger ldraren att eleven “missade lite” vid andra versen trots att
eleven inte alls var med och spelade pé den delen. En handling som ytterligare stirker
detta mOnster dr ndr ldraren 1 samma citat dr pa vig fram till synthspelaren for att prata
om detta. Hen viljer da att 1 samma sving védnda sig till singarna och, helt plotsligt, ge
positiv kritik till dem som for att slita dver sin negativa kommentar som hen ska
framfora. Léraren viljer sen att vinta med att ga fram till synthspelaren forst efter att ha
instruerat nagra andra elever. Detta kan ses som ett sétt att formildra det forsta abrupta

uttalandet 1 exemplet.

Det tredje temat hér r:

- forsiktighet vid bedomning, kritiska kommentarer slétas over
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L2: (till synthspelaren) Ska vi se...du missade lite ddirvid, andra versen, kan vi ta

bara fran andra versen...(till sangarna) ni léste ju den (pekar i noterna) helt okej

(Observation 2, 3/2 2016)

L2: En sista gang. En tva tre fyr (de spelar) Ja men det kommer! Det dr bdttre! Bra!
Jattebra! (Observation 4, 16/3 2016)

De oidentifierade problemen kan sdgas bidra till en diskurs av fOrsiktighet i de
virderande kommentarerna. Diskursen gor att kommentarer och aktioner av negativ
kritik sldtas 6ver med mer positiv kritik. Citaten ovan visar pa denna diskurs.

Léararen legitimerar detta handlande 1 det fOrsta exemplet med att fOrst efter att
gruppen slutat spelat direkt vinda sig till en elev och papeka ett problem. Nér hen s ska
g till denne for att hjilpa viander hon plotsligt av och ger sdngarna positiv kritik.
Lararen pratar med sdngarna och viljer sen att ga vidare till ytterligare tva elever innan
hen tar sig an den forsta eleven med det forsta problemet. Vid det laget har det forsta
“utpekandet” och dess mojliga obekvdma kénsla hunnit ldgga sig. I den efterfoljande
intervjun med ldraren spelades denna sekvens upp och utan min kommentar anmérkte
lararen sjilv pa detta faktum och problematiserade dver anledningar till sitt agerande. I
det andra exemplet gér ldraren fran att ge en vdrderande kommentar av mindre positiv
karaktdr, “Ja men det kommer!”, till en starkt positiv karaktir, ”Jéttebra!” inom loppet
av nagra sekunder utan andra kommentarer. Det &r tydligt att ldraren inte dr helt nojd
med resultatet men viljer d4nd4 att vinda det till nagot bra. I sammanhanget verkar detta
agerande Overslidtande och dé framst 1 en motiveringshdjande funktion da gruppen hallit
pé en langre tid med samma parti och nu ska gé vidare till annan aktivitet.

Effekten av dessa forsiktiga interaktioner syns i det som inte kommer till uttryck,
ndmligen sjdlva utgdngspunkterna for utvecklingen, problemomridena. Viljan att l1ita
eleverna vara i centrum med sina asikter, preferenser och utgéngspunkter gor att

lararens utrymme for att kunna lyfta och stanna i problemet forminskas.

6.3 Elevberoende relativitetsdiskurs

Den sista diskursen som jag presenterar bygger pa teman 1 de strategiska
larandeprocesserna. Jag har valt att kalla denna diskurs elevberoende relativitetsdiskurs.

Hér handlar det om hur olika strategier och metoder for utveckling relativiseras och gors
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beroende av elevens medverkan och vilja. Istdllet for att visa pa ett rétt eller fel satt
skapas en frigande diskurs dir det fortsatta arbetet blir beroende pa elevens svar. Aven
elevens vilja och motivation gors till grund for fortsatt arbete. Elevfokus fortsitter alltsé

aven hdr men eleven ses som en medhjélpare 1 det pedagogiska arbetet.

6.3.1 Strategiska teman 1 den elevberoende relativitetsdiskursen
Det forsta temat 1 denna diskurs é&r:

- musikaliskt baserade strategier provas for att komma vidare
Med musikaliska baserade strategier menas hdr att ldraren forevisar genom
musikexempel, oftast genom att sjdlv sjunga och s& visa pd det onskvérda resultatet.
Aktiviteten i1 diskursen legitimeras genom att ldraren sjalv forevisar praktiskt.
Lararen utgér ofta fran klingande musik for att visa. For det mesta anvénds rdsten och

sangen:

L2: Sa att ni inte markerar forsta slaget, ni kor ju En tvd tre fyr, Bam tvd tre fyr En
tva tre sen tyst en tvd badatada sa kommer ni in i slutet av takten i stdllet

(Observation 4, 16/3 2016)

L2: Att man ndstan far ga ner (sjunger) dadadada néir det kommer att man ndstan

fdr ga ner och sen tillbaka igen...eh... sd det sa svinger lite fram och tillbaka sd dra

nytta av de (Observation 2, 3/2 2016)

Léraren forebildar och visar pé hur hen tdnker att utférandet ska vara. P4 det hela taget
anvinds framfor allt musikaliska termer som inrdkningar och musikbegrepp for att

beskriva och forklara det onskvirda resultatet.

Det andra temat &r:

- fragor for att lita eleverna komma med strategiska forslag och for att fastsld
utgangspunkt for atgirder

Fragediskursen fran de reflekterande processerna fortsdtter har. Fragorna handlar
dels om metod dér eleverna forvintas bidra med ett sitt att komma vidare, sétt att ta steg

forbi problemen eller svarigheterna:
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L2: Vinta lite, vi tar den, ta det igen, hur ska vi gora ritardandot ddr, sa att det blir

tydligt? (Observation 3, 10/2 2016)

Fragorna ar ocksa en form av lagesmarkorer dér lararen forsoker avgriansa och forsta

vad som hinder for att kunna ge rimliga och avvigda forslag pa atgirder.

L2: Hur spelar gitarrerna ddr? (Observation 4, 16/3 2016)

Pianist: Ja men jag vet inte, ska jag ocksd spela...?

2L: Hur kor du? Hur har du kort innan? (Observation 4, 16/3 2016)

L2: Ja, breaket. Hur kor ni den? Hur spelar ni da? (Observation 4, 16/3 2016)

Hiér provar lararen en metod som utgar fran det redan befintliga. Genom att fraga eleven
hur den gor eller hur den gjort innan befésts den redan inldrda kunskapen och utifran
den kan ldraren sen lotsa vidare. Alltsd den klassiska utga-frdn-eleven-perspektivet i
praktiken. Detta synsétt kommer tillbaka flera ganger och verkar vara ett sitt att fa
nagot att utgd fran och nagot att kunna hianga upp en utveckling pa. Fragorna anvénds
for att fastsla utgangspunkter for vidare aktivitet och som diagnoser for att faststilla vad
eleverna redan kan och gjort och for att dérifrin kunna hitta dtgérder for vidare
utveckling. P4 detta sétt legitimeras frigor av typen ”Hur spelar gitarrerna dér? ”

Det sista temat hér ar:

- utifranperspektiv

. Ett delvis nytt perspektiv i denna diskurs blir utanforperspektivet. Féljande delar i

materialet visar pa detta:

L2: Kanske det som du sa, dom hdr ldngsamma (slar med armarna upp och ner),
ritardandona helt enkelt...var ndnstans saktar vi in? Pd vilka stdllen?/.../

2L: Kan ni testa och kora eh...jag skulle vilja att ni kor igenom sa att ni far med alla
de hdr tre ritardandon...kan ni ta forsta refringen?

Trummis: Mm

L2: och sd kor det liksom sa att ni far...ska se, tdanker jag rdtt hédr nu?... Dd har ni ju

ett ritardando precis innan ni gar pd andra versen... (Observation 3, 10/2 2016)
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I citatet ovan blir en retorisk anvandning tydlig. Néar lararen pratar om sjidlva problemet,
sjdlva objektet for interaktionen, i detta fall ritardando och hur det ska utforas, pratar
hen om "0ss”, t ex “var saktar vi in? ” Detta upprepas dven andra gingen som problemet
kommer upp. Nér sen ldraren leder interaktionen och arbetet sd anviander hen i stéllet
”ni”, t ex ”sd att ni far med forsta refrdngen”. Lararen viljer att stélla sig utanfor
gruppen i arbetet och ansla en syn dir eleverna blir ansvariga for olika val och
tillvagagangssitt i arbetet, detta sker d&ven dé lararen sjdlv 4r med och spelar 1 gruppen.
Den tydliga variationen hér visar pa hur lararen bade finns i och stiller sig utanfér den
aktuella diskursen. Men det handlar inte om hen dr med 1 musicerandet eller inte,
snarare visar det pa ett sitt att forhalla sig till gruppen, till elevernas vilja och
motivation och ldrarens vilja att gora eleverna sjédlvstindiga i1 arbetet. Denna vilja
understryks 1 min efterféljande intervju med ldraren i fraga. Ytterligare ett uttryck for

detta forekommer 1 foljande citat:

L2: Man kan ju gora sa om ni vill att ni ldmnar fjdrde takten tom sd fdar dom (pekar
pa sdngarna) utrymme, ska vi testa och hora hur det ldater? (Observation 4, 16/3
2016)

och

L2: Nd, ni kor hur ni vill... Vill ni ha det sa? (Observation 4, 16/3 2016)

Hir kommer ett &vergripande elevcentrerat forhallningssitt upp till ytan. Aven
fragediskursen fortsdtter. Lararen fortsitter hér i ”ni”’-formen och véljer att lata eleverna
sjdlva ta ansvaret for metod och Onskat resultat. Denna interaktion legitimeras genom att
hénvisa till elevernas vilja och motivation. Det &r elevernas vilja som stdr i centrum och
deras asikter om metod och hur det ska lata ar det viktiga. P4 samma sétt som tidigare
forutsitts att eleverna har en dsikt om hur resultatet ska bli och att den kommuniceras.
Effekten av detta blir att det musikaliska resultatet relativiseras genom att inget rétt
eller fel anges av ldraren. Hade det funnits borde ldraren formedlat den. Léraren skapar
en Oppen diskurs dir elevens egen vilja dr viktig och dir den far styra bade hur
resultatet ska bli och hur man ska ta sig dit. Vilja och motivation blir viktiga
bestandsdelar i arbetet. Lararen blir i denna diskurs beroende av eleven och dess vilja

och motivation att delta i interaktionen.
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7 Diskussion

Undervisningen som observerats i denna studie utgdrs av ensemblespel pa gymnasiet.
Kommunikationen i undervisningen har jag placerat in i metakognitivt reflekterande,
viarderande och strategiska ldrandeprocesser. Vilka diskursiva kommunikationsmdnster
konstrueras i de olika metakognitiva ldrandeprocesserna? Det dr frigan som har stillts
till det insamlade materialet. Svaren pa denna fraga har jag forsokt vaska fram genom
en diskurspsykologisk analysprocess och resultaten presenteras 1 foregaende kapitel som
tre diskurser som konstrueras inom tre olika ldrandeprocesser. I diskussionen nedan
anvander jag mig av de teoretiska utgangspunkter som beskrivits i kapitel fyra och den
tidigare forskning som jag valt ut och presenterar i kapitel tva for att diskutera och tolka

mina resultat.

7.1 Relativitet

Det som lyser igenom allra starkast i det beskrivna resultatet och det som jag vill lyfta
fram som en Overgripande tolkning dr den relativa instéllning som ldrarna intar i
kommunikationen i undervisningen. Den syns starkast i den diskurs som jag valt att
kalla elevberoende relativitetsdiskurs men den aterfinns dven bland de olika temana i de
andra tvd diskurserna. Relativiteten kommer till uttryck genom att ldrarna i studien
undviker att visa pa ideala tillvigagangssitt eller onskvirda resultat och mél genom att
komma med ett ritt svar eller presentera en 16sning som svar pé ett problem. I stéllet
relativiseras mal och resultat genom att elevernas asikter och tankar om hur musiken ska
lata eller hur arbetet ska ga tillvdga efterfragas i stor utstrackning. Detta syns i mitt
empiriska material till exempel genom att ldrarna stiller ménga fragor till eleverna.
Innehallsligt kan dessa fragor handla om hur och pé vilket sitt ett musikaliskt fenomen
ska utforas. Vid ett tillfdlle frdgar en av ldrarna hur eleverna vill att ett ritardando ska
utforas: “Hur ska vi gora ritardandot dér, sé att det blir tydligt?” (Observation 3, 10/2
2016). Har hade ldraren kunnat ge en tinkbar 16sning men viljer att relativisera
problemet och lita eleverna komma med forslag pa hur ett tydligt utfort ritardando kan
astadkommas. Metodiskt blir relativiseringen ocksa tydlig vid ett flertal tillfédllen under
observationernas gang. Ett exempel 4r nér lararen fragar gruppen “Hur tinker ni jobba
vidare nu?” (Observation 1, 27/1 2016). Precis som exemplet ovan overlamnar lidraren

hir till eleverna att komma med forslag. 1 diskursen som kallas Elevcentrerad
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forsiktighetsdiskurs ser vi hur ocksd hur synen pa musikalisk kvalité relativiseras.
Uttryck som “Men det hdr kompet sitter vél bra?” (Observation 4, 16/3 2016) och N4,
ni kor hur ni vill... Vill ni ha det sa?” (Observation 4, 16/3 2016) visar pa detta.

Vi ser har hur lararna véljer ett socialkonstruktionistiskt arbetssétt. Relativiseringen
anvinds som ett verktyg for medskapande och fungerar som meningsskapare. 1 det
Oppna forhallningsséttet till bade innehall och metod och kvalitén i dessa konstrueras
kunskap genom samtal och gemensam handling. Meningen &r sé att sdga inneboende 1
kontexten, utifran det som hinder och sédgs skapas ett sammanhang for kunskapen dar
den ocksa forstds. Genom kommunikation konstrueras varlden vi lever i hivdar Gergen
(2015, s. 6) och i min studie blir ldrarnas anvindning av relativiseringen till ett verktyg
for att konstruera kunskap ur sammanhanget genom eleverna.

I den ovan beskrivna relativiseringen av undervisningen finns ett kommunikativt,
interaktionistiskt perspektiv som ocksé innefattar en syn av samskapande av den sociala
virlden. Meads (1995) begrepp rollovertagande handlar dels om att interagera med
andra men ocksa med sig sjilv. Det jag gor och sdger kan i forsta hand ge ett resultat 1
andras handlande och sprdk men i retur paverkar det dven mig sjdlv i mitt handlande
och 1 det jag sidger. Denna rundgéng dterfinns i mitt material bland annat nér lararen vid
ett tillfalle stannar eleverna i deras spel for att papeka ett fel i spelet hos en elev. Efter
att lararen spontant utropat om felet blir hen oséker pa hur ropet uppfattats och viljer att
inte konfrontera eleven forrdn efter en liten stund. Denna episod belyser ocksé
Vygotskijs (2010) tankar om tudelningen av spréket i tanke och ord. Nir en tanke
kommer ut som ord omformas tanken. Tanken vi tidnkte blev ndgot annat nér tanken
kladdes 1 ord. Men tillbaka till rollovertagandet. Rolldvertagandets funktion dr enligt
Mead att: ”ta in de andra personernas attityder i vért eget handlande” (1995, s. 68) och
denna funktion kan vi tydligt se i1 detta exempel. Olika typer av interaktion dar sprak
och handlande triggar deltagarna 1 interaktionen till nytt handlande och nya
kommentarer baserat bade pa andras och egen respons kan beskrivas som ett
komplicerat kommunikativt samspel som ocksd ges exempel pa i mitt material.
Resultatet av detta samspel kan i ett socialkonstruktionistiskt perspektiv bli till ny
kunskap 1 den meningen att olika synvinklar pd ett problem kan komma 1 dagen och att
man kan f& nya insikter genom dessa olika synvinklar. Utifrdn denna syn bidrar
relativiseringen till rollovertagandet som 1 sin tur skulle kunna sdgas bidra till

kunskapsutveckling. Huruvida ldrarna medvetet har anvint relativisering pd detta sétt 1
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min studie har dock inte varit féoremal for min undersokning men den fragekultur som
lararna anvénder sig av kan sdgas vara en del i samspelet kring rollovertagande.

Fragorna och ddrmed relativiseringen kastar ocksa ljus dver en annan teoretisk
bakgrund for denna studie, det sociala jaget. Mead betecknar det som en viasentlig del 1
processen kring formandet av oss sjélva. I relativiseringen kan det sociala jaget formas.
Den 6ppna frigande atmosfiren som inte presenterar nagon ideal bild av kunskapens
kvalité eller basta tillvigagangssitt kan ge mojlighet till att olika bilder kommer fram
som spegelbilder som eleverna kan jaimfora sig med. I mitt material kommer detta fram
1 det att ldrarna provar olika sitt att komma vidare i det musikaliska arbetet. De provar
olika musikaliska strategier som eleverna stills infér och far reagera pa.
Relativiseringen kan samtidigt sidgas forsvara processen kring jagutvecklingen. Det
sociala jaget bygger pa ett samspel mellan mitt eget tinkande om mig sjilv och ett
tinkande och jimfdrande mellan mitt eget och andra. Ar motbilden, alltsd det jag ska
jamfora mig mot, alltfor diversifierad, och dessutom relativiserad, kan det vara svért att
veta mot vad jag ska rikta min jimforelse.

Man skulle kunna anvidnda Zandéns (2010) begrepp avdidaktiserad musiklérarroll i
detta sammanhang och sdga att liararna har tappat sin roll som ldrare genom den
relativisering som péagar. Alltfor mycket ansvar 14ggs pé eleverna som genom fragor och
reflektion forvintas komma fram till viktiga insikter utan att ldrarna ska sidga hur eller
visa pd ett ritt sitt. Jag ser det dock bara delvis pa det viset. Lararna i min studie har
stort intresse av att leda eleverna i en ldrandeprocess och &dr genuint nyfikna pa hur
eleverna uppfattar olika delar i processerna. Zandéns begrepp bygger pé forekomsten av
det informella ldrandet dir elevernas eget sjdlvstindiga arbete anses gora ldraren
overflodig i rummet. I min studie &r arbetet ldrarlett och ddrmed inte informellt. Man
kan dock séga att det ligger en form av avdidaktisering i min studie i och med att det
inte presenteras ett klart mal med undervisningen. Det presenteras ingen ideal bild av
vad arbetet ska strdva mot eller vad som &r ett onskvért resultat. Undervisningsmélens
oklarhet som en f6ljd av relativiseringen kan ocksa sittas i relation till Asps studie
(2015). Han visar hur lirandet kommer i bakgrunden och att undervisningen har mer
produkt- @n processorienterade mél. Den starka fokuseringen mot den musikaliska
produkten finner jag dock inte i mitt material. Som sagts ovan visar mina resultat
snarare pd att en musikldrande process stir 1 fokus men att malen med processen forblir
oklara i den starka relativiseringen. Denna oklarhet med mél forklaras naturligast

genom att den inte lyfts fram i samtal och diskussioner lirare och elever emellan. I mina
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observationer forekommer flera stéllen dir det 6nskvérda resultatet forutsitts av alla och
aldrig blir foremal for 6ppen diskussion. Vygotskijs syn pa sprakets forkortande natur
blir synlig 1 detta sammanhang. Kontextens betydelse for hur vi uppfattar sprak och
kommunikation kommer hér till uttryck. Féljande dialog kan visa pa detta:

Larare2: Hur gick det?

Elev, gitarrist: nej...

Liarare2: Nej

Elev, gitarrist: Vi var tysta dar...

Larare2: Eh, om man sédger sa hir (sjunger) babadaba

(Observation 4, 16/3 2016)
Ur den korta information som ldraren fér pd sin fraga kan hen &ndé fanga upp saker och
foresld hur arbetet kan fortskrida. Musiken &r inte bara foremalet for undervisningen, i
Vygotskijs betydelse bidrar ocksd musiken till kontexten. Musiken anvinds som ett

kontextuellt verktyg for att bidra till forstaelse.

7.2 Forstaelse

En annan del som framkommer som ett resultat &r att det betonas ett forstdelseorienterat
beteende i kommunikationen mellan ldrare och elever. Begreppet dr taget fran
Habermas och hans teorier kring bade sprak och interaktion. Han talar om ett normativt
handlande som &r handlingskoordinerat (1996). Forstdelse sétts 1 kontrast mot framgéing
och det ér 1 denna betydelse som det far mening i anslutning till mina resultat. Det &r
tydligt att bade ldrare och elever soker ett samforstand sinsemellan. Detta samforstand
bygger pa ett normativt sitt att vara och tala i lektionssammanhanget. Hur man beter sig
kring ensembleundervisning som ldrare respektive elev blir en viktig del av
kommunikationen. Det talas inte explicit om ett rétt sitt att agera pd men fragan blir en
del av lektionskulturen genom de handlingar och det sprdk som aktdrerna, ldrare och
elever, anvénder. Att till exempel ta sitt instrument och ga ut ur rummet f6r att 6va
enskilt en stund framstar 1 materialet som ett icke Onskvért beteende, 6va dr nagot man
gor mellan lektionerna och det som man forvéntas bidra med i ensemblesammanhanget
ska man ha tilldgnat sig innan ensemblelektionen startar. Ett handlingskoordinerat,
forstaelseorienterat beteende handlar mer om det sociala spelet &n om att komma till ett
forutbestdmt resultat. Detta kan delvis bero pd relativiseringen dar mal och resultat ar

odefinierade men ocksa pd den forstielseorienterade handlingens natur. Habermas talar
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om den som att aktdrerna blir beroende av varandra. Lirare och elever befinner sig i en
stark beroendestillning till varandra, de kommer att fortsidtta motas i kommande
lektioner och for att det ska kunna fortsitta pa ett onskvért sitt maste det finnas ett
samforstand for att undervisningen ska kunna fortga utan storre hinder och konflikter.
Den sociala grund som Zimmerman (2009) beskriver och den &ppenhet som Ferm
(2004) tar upp tangerar denna syn. Ferm talar om vikten av ett forstdelseorienterat
beteende for att ett lirande ska kunna komma till stdnd. Hennes ordval ar dock just
oppenhet. Oppenhet bestir i nyfikenhet pa elevens lust och intresse, pa hur och var
eleven bast lédr sig och 1 vilken utstrackning ldraren medvetet anvinder sin pedagogiska
kunskap for att leda eleverna. Lérarna i min studie visar ett stort métt av att just vilja
forstd eleverna. Detta visar sig i att de dr nyfikna och viljer att 6ppna upp atmosfiren i
klassrummet mot ett oppet klimat dér det &r tillatet att frdga och undra. De forsoker utgd
frén elevernas utgangspunkter i fraga om tillvigagéngssitt kring musikaliskt larande for
att f4 eleverna att forstd. De vill lyfta fram elevernas standpunkter och
stdllningstaganden. Lérarens kommentar: ”Vill ni ha det sa?” (Observation 4, 16/3
2016) visar det. Ferm kallar detta for intersubjektivt meningsskapande. Det andra ordet
som Ferm lyfter fram dr medvetenhet som bland annat innebédr en medvetenhet hos
lararen for hur eleven kan guidas vidare i sin kunskapsutveckling. Denna medvetenhet
ar det lite svdrare att hitta explicita uttryck for 1 mitt material. 1 stéllet blir
forstaelsestrdvan storre @n strdvan att visa pa utvecklingsvédgar eftersom risken for
missforstind och konflikt okar i, vad Habermas kallar, en framgangsorienterad

instédllning (1996, s. 114-115).

7.3 En pedagogisk balansging

Relativitet och forstaelse kan ses som tvé sidor av samma mynt eller som ena sidan i en
pedagogisk balansgiang. Vi har redan sett Habermas exempel pa dessa sidor i hans
begrepp framgang och forstdelse. Nar Nyberg (2015) talar om “master/apprentice
approach” och “collaborative approach” dr det ytterligare exempel pa denna balansgang.
Nyberg identifierar ett brett spektra i sin studie dér ldrarna finns pd bada sidor. Mina
resultat, som bygger pa farre antal ldrare @n i Nybergs studie, pekar mot att ldrarna
hamnar mer pa ena sidan, mot ett mer forstaelseinriktat, kollaborativt sitt att undervisa.
P& denna sidan i1 den pedagogiska balansgangen kan ett alltfor stort fokus pé

forstaelse och samforstdnd gora det svart att betona delar i undervisningsmetoden som
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skulle kunna skapa konflikt och splittring. En sddan metoddel skulle kunna vara att
framhalla ett ideal framfor ett annat. Fridgor om bedomning, till exempel vad som é&r
musikalisk kvalité, och makt, vem som bestimmer vad som é&r kvalité, ar kénsliga
fragor som da blir aktuella. Relativiteten kan ses som en vag ut ur det kénsliga ddar man
som ldrare och elev kan samlas kring ett musikaliskt ldrande och dér betoningen i
undervisningen ligger dels pd organisatoriska fragor, till exempel kring vem som spelar
vad och 1 vilken ordning olika musikaliska delar kommer och dels pd Oppna,
undersokande arbetssétt dér elevens aktivitet och deltagande sitts i fokus. Resultaten i
min studie visar pa denna organisatoriska betoning.

Den andra sidan i denna pedagogiska balansgang utgors av en instdllning som
betonar ett fardigt resultat, ett forutbestdmt ideal som undervisningen forsoker uppna. I
detta arbetssitt bestims bade innehdll, metod och kvalité utifrdn olika subjektiva
instéllningar. Det kan vara personliga dsikter men ocksa faktorer som genre och
traditionella tolkningar. Endast i enstaka fall visas detta i mitt material.

Det ar latt att se dessa bada sidor som att den ena dr mer efterstrdvansvérd dn den
andra. Nyberg (2015), vars olika ldrare aterfinns pd olika sidor i denna balansging,
betonar ingen sida som bittre eller simre utan visar istéllet att olika sidor behdvs 1 olika
sammanhang och att det & 1 kommunikationen mellan ldrare och elev som en
meningsfull undervisning kan komma till stdind dér olika sdtt att undervisa kan
komplettera varandra. Fragan om vad som dr musikalisk kunskap och frigan om vad
som &r undervisningens mal och mening blir saledes viktiga for bade larare och elever.
Svaren pa ovanstadende fragor parat med medvetna, metakognitiva metod- och

innehéllsval kan dé bli, anser jag, en framgéngsrik metod for ldrande i musik.

63



8 Avslutning

I detta avslutande kapitel diskuteras resultaten utifran hur de skulle kunna anvéndas i ett
praktiskt undervisningssammanhang. Vidare presenteras olika mojliga uppslag for

vidare forskning inom omrédet.

8.1 Didaktiska implikationer

Genom att anldgga ett diskurspsykologiskt perspektiv pa mitt insamlade material har jag
forsokt visa pa kommunikationsmonster som skapas i motet mellan aktorerna. Dessa
monster har jag definierat som diskurser som jag gett namn som anger hur och varfor
aktdrerna agerar, i tal och handling, som de gor. Nér man l4ser och begrundar resultaten
1 detta arbete dr det viktigt att komma ihdg att diskurspsykologin betonar det jag kallar
det ’flytande” diskursbegreppet, alltsd dar diskurser ses som bade konstituerande och
konstruerande. Larare och elever gar hela tiden in och ut ur flera olika diskurser. Deras
aktioner styrs av diskurserna men de dr ocksd med och skapar de olika diskurserna.
Detta vixelspel pdgar och gor att man svérligen kan ta ett forskningsresultat som detta
som ett facit eller fardig undervisningsmetod. Det har heller inte varit min intention att
skapa nagot av detta. Dock &r det ett exempel pd hur det kan ga till och som sadant kan
det anvindas for att kunna bli medveten om och fa syn pa sdvil didaktiska som
relationella foreteelser i undervisning. Aven de lirandeprocesser som belyses i arbetet
pagar inte isolerade frdn varandra. De vdrderande kommentarerna sker inte utan en
foregaende reflektion och virderande eller strategiska interaktioner kan vara
reflekterande 1 sig. Det kan dock vara till nytta att dela pd de pa det sétt som jag gjort
hédr for att kunna bli medveten om de olika ldrandeprocesserna och pa vilket sitt de
forekommer och kan anvéndas.

Som sagt ovan sa dr detta arbete att betrakta som ett nedslag och en inblick 1 praktisk
musikundervisning pa gymnasiet. Jag tror att alla musikldrare som jobbat med den typ
av undervisning som det hédr handlar om kan kédnna igen sig i de olika diskurserna som
presenteras. Didrmed kan de ocksd bli foremal for en vidare diskussion kring hur
undervisningskommunikation 1 stort gér till men framfor allt kring hur didaktiska och
metakognitiva processer kan anvdndas och utvecklas i musikundervisning. Jag vill
hdvda att man, trots att det hir handlar om ensembleundervisning pa gymnasiet, kan

anvinda denna diskussion dven pd annan musikundervisning. De metakognitiva
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larandeprocesserna gér att applicera dven pad musikundervisning pa andra stadier och i
andra former. Den praktiskt-musikaliska aktiviteten kan fa ett medvetet reflekterat
teoretiskt ramverk som rétt anvént kan bidra till musikalisk utveckling. Detta teoretiska
ramverk, de metakognitiva ldrandeprocesserna, kan ockséa bli ett pedagogiskt verktyg
for musikldraren att anvénda i den vardagliga undervisningskommunikationen. Liraren
fir en mojlighet att inte bara vara en bandledare som rdknar in till ytterligare en
genomspelning utan att ocksa kunna problematisera och konkretisera den musikaliska

aktiviteten till medvetet musikaliskt ldrande.

8.2 Fortsatt forskning och avslutning

Kommunikation i didaktiska sammanhang, som ju detta arbete handlar om, fortsétter att
fascinera mig. Under arbetets gdng har olika végar och avstickare blivit tydliga och jag
har under stark frestelse undvikit att vika av pd dem. Sett ur ett konstruktionistiskt
perspektiv blir sprdkanvindning och kommunikation ett vésentligt verktyg for bade
larare och elever i ldrandesituationer. Vad sigs egentligen? Hur sigs det? Vad menas
egentligen? Hur tas det jag sdger och gor emot av den andre? Vad hénder 1 gruppen nér
jag sager eller gor pa olika sitt? Har skulle det vara intressant att se hur olika
kommunikation kan styra undervisningen pa olika sitt och en studie som undersoker
liknande undervisning fast med olika sétt att kommunicera pa skulle vara av vérde.
Olika sitt att kommunicera pa skulle d& kunna sdgas utgéras av de olika aktdrernas
forutséttningar, tolkning av styrdokument och olika diskursiva forhallningssitt. Fortsatt
arbete kring kommunikationens och dialogens betydelse for undervisning kommer
forhoppningsvis att sysselsétta mig framover.

En annan aspekt av kommunikationen &r betydelsen av relationella férhallanden. Det
sociologiska begreppet rollovertagande som jag belyst i1 detta arbete fortjénar ett arbete
med storre fokus pa hur det kan fungera 1 just musikundervisning. Hur mekanismer som
rolltagande, maktspel och inflytande kan ga till och f& for effekter for
musikundervisning dr ocksa intressant att studera vidare kring.

I ljuset av maktfragor skulle det ocksa vara intressant att ndrmare studera hur urval
av innehdll och metod gér till. Vem bestdmmer vad 1 ett musikklassrum nér det géller
inneh4ll och metoder? Ar det verkligen den som siiger att den bestimmer som verkligen
gor det? Pa vilken grund legitimeras olika val? Vilka val gors av aktdrerna explicit

respektive implicit? Aven fragor om vad som dr musikalisk kvalité dr intressant.
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Ett uppsatsarbete som en resa dr en vanlig bild som ménga forskare héanvisa till.
Detta kéinner jag ocksi igen. Aven om man till en bérjan forsdker géra upp en rutt for
arbetet blir det alltid utflykter at olika héll innan man till sist kommer fram och da
kanske inte ens till det stdllet som man trodde var malet. I en kvalitativ
forskningstradition dr detta som det ska vara d&ven om det for forskarens del inte alltid
kinns helt tillfredsstdllande under arbetets ging. Detta har varit tydligt dven for mig.
Den storsta personliga behallningen har dnda varit att jag har fitt en chans att se mitt
arbete utifrdn och kunna se sig sjélv i andra och dérigenom fa storre forstaelse for

situationer och kanske ocksd mojlighet att utveckla min egen undervisning.
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