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Abstract

This paper examines how ensemble teachers, in the Swedish upper secondary school, talk
about their didactical positions and functions in the classroom, and how these
conversations construct and authorize the teachers’ discursive room for manoeuvre. The
study takes a social constructional perspective as its starting point, and assumes that every
day interaction in a social context, produce a system of truths which determines what is
possible or impossible to say or do.

The empirical foundation of the study is three focus group discussions with ensemble
teachers at different upper secondary schools. The produced data has been analysed
through a discourse analytical approach, with one perspective focusing how rhetorical
strategies are used to legitimize different didactical positions and functions in the ensemble
room, and another perspective focusing on identifying local discourses which are being
constructed and constituted throughout the focus group discussions, and how these
discourses affect the teachers’ didactical abilities in the ensemble room.

The result shows that ensemble teachers didactical positioning in many ways can be
legitimized by interpretive repertoires with other interests than to follow the national
curriculum or other governing school regulations. Four discourses are identified in the
result: the school discourse, the feelgood discourse, the reality discourse and, as a subordinate
discourse to the latter, the concert discourse. These discourses are to be regarded as small,
or local, discourses which manifest themselves in different degrees and with variations in
the three discussion groups.

Keywords: music education, ensemble teacher, positioning, upper secondary school, social
constructionism, discourse psychology
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rektor och lirarkollegor pd Magnus Abergsgymnasiet for visat intresse och uppmuntrande
tillrop under uppsatsarbetet. Ett sarskilt tack till Kicki Ahlsson for hjalp med
korrekturlasning av mitt engelska abstract.

Utan informanter hade jag inte haft nagot att skriva om, och jag vill darfor tacka studiens
deltagande musiklarare for deras tid och engagemang, och for deras tillmotesgaende nar
det gillde att hitta praktiska forutsattningar for att genomfora samtalen.

Sist men inte minst vill jag tacka vanner och slakt for forstaelse och hjalp nar
uppsatsarbetet i perioder inkrdktat pa resten av tillvaron. Allra mest vill jag tacka min fru
och mina barn. Tack Anneli for inspiration, uppmuntran och hjalp och framférallt fér att du
skankt mig tid genom att ta hand om s mycket av det vardagliga som maste fungeraien
familj. Tack Isak och Sebastian for att ni statt ut med en insndad, upptagen och ibland
otillganglig pappa. Nu ar uppsatsen fardig och pappa ska sluta prata om diskurser vid
matbordet! Atminstone for ett tag.
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1. Inledning

Jag har arbetat som musiklarare sedan borjan pa 2000-talet och har under denna tid funnit
bade arbetsgladje och pedagogiska utmaningar i att undervisa ensembler av olika slag.
Undervisning i ensemblespel utgor en central del pa manga musikutbildningar, och sa dven
pa gymnasiets estetiska program. Sedan gymnasiereformen 2011 utgér kursen Ensemble
med kérsdng en obligatorisk karaktarskurs i estetiska programmets kursplan, och manga
gymnasieskolor som har en musikestetisk utbildning erbjuder dven fortsattningskursen
Ensemble 2 (Skolverket, 2011).

Under min egen yrkespraktik har jag funderat en del kring de olika val av forhallningssatt
en ensembleldrare kan stallas infor i undervisningsrummet. Exempel pd sddana val kan
vara huruvida lararen forhaller sig som instruerande expert eller som handledande coach
(mina bendmningar) i undervisningssituationen, eller hur lararen staller sig till att sjalv
spela med i ensemblen.

Tidigare forskning, inte minst 2010-talets publicerade studier kring ensembleundervisning
pa gymnasiet, uppvisar eller indikerar olika dilemman kring hur ensemblelarare forhaller
sig till undervisningen. Denna forskning visar exempelvis pa ideal som handlar om att
lararen bor paverka ensemblen sa lite som mdjligt for att mojliggora ett mer autentiskt
elevmusicerande (Zandén, 2010), eller om att lararen behover forenkla musikaliska
uppgifter for att sdkerstilla att ensemblen ska ha fardigstallt ett framforbart musikaliskt
resultat i tid till programmets nédsta konsert (Asp, 2015). Samtidigt visar forskning med
musiksociologisk ansats att genusnormer reproduceras i hogre grad bland eleverna nar
lararen lamnar 6ver didaktiskt ledarskap till eleverna (Borgstrom-Kallén, 2014) och att
sattet att tala kring platstagande har stor betydelse for konstruktionen av deltagarnas
handlingsrum i olika musikaliska verksamheter (Bjorck, 2011).

Mitt intresse for hur ensembleldrare agerar eller forhaller sig i undervisningsrummet
harror, forutom fran min egen praktikerfarenhet, aven fran samtal jag haft genom aren med
olika &mneskolleger saval pa min egen arbetsplats som pa andra skolor. Estetiska
programmets vardagliga verksamhet skapar enligt min egen praktikerfarenhet
aterkommande tillfallen till kollegiala samtal mellan ensemblelérare, utifran
lararsamarbetet i ensemblekurserna. Detta innebar att lararna behover fora manga samtal
om undervisningen, och komma 6verens i ett antal fragor kring kursernas upplagg och
genomforande. P4 min egen nuvarande arbetsplats blir detta kollegiala samarbete tydligast
i samband med olika redovisningar eller publika forestallningsprojekt, sisom konserter
eller turnéer mm. Vid sidan av undervisning och projekt férs aven kontinuerliga samtal i
lararlaget kring exempelvis betyg, bedomning och elevaterkoppling, samt organisation av
gemensamma kursmoment, redovisningar och konserter.

Hur Skolverkets mal och kriterier ska tolkas hor ocksa till de samtalsimnen som det, enligt
min erfarenhet, pagar aterkommande samtal kring bland ensembleldrare pa gymnasiet. Ur



ett rattvise- och rattssidkerhetsperspektiv fungerar Skolverkets mal som garant for att alla
elever ska erhalla likvardig kvalitativ undervisning utifran vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. Dock rader stor frihet for den enskilde lararen att avgora hur denna
maluppfyllelse ska ske konkret i undervisningsrummet, och en erfarenhet jag sjalv gjort
under mitt yrkesliv ar att kursers mal och kriterier (Skolverket, 2011) kan tolkas pa olika
satt av olika larare.

Om ensemblekurser gors viktiga for programmets konsertverksamhet och profil och
skolans ensembleldrare behover vara 6verens i planering, genomférande och betygsattning
vacks fragan om detta kan leda till lokalt 6verenskomna forhallningssatt pa olika skolor?
Ifall undervisningen foljer lokala agendor vid sidan av kursplanens mal, riskerar detta att
paverka larares mojligheter och prioriteringar i undervisningen, vilket i férlangningen
skulle kunna hdmma likvardigheten i bedomning och maluppfyllelse mellan landets
gymnasieskolor. Utifran detta resonemang kan flera fragor formuleras som borde vara av
intresse for musiklararprofessionen: Vilka dsiktskluster kan identifieras kring hur
ensembleldrare véljer att agera i klassrummet, och hur konstrueras dessa asikter i
kollegiala samtal med kollegor? Finns det stravansmadl, vid sidan av styrdokumentens mal
och riktlinjer, som paverkar hur ensemblelarare agerar och forhaller sig? Hur varierar
ensembleldrares samtal kring lararens roll och funktion mellan olika gymnasieskolor?

Mina avsikter med denna studie ar att jag vill ta reda pa vilka forhandsinstallningar som
forekommer bland ensembleldrare, kring hur de forhaller sig till sin funktion och sitt satt
att agera i undervisningsrummet. Jag ar ocksa nyfiken pa hur samstammiga dessa
eventuella forhandsinstallningar ar inom och mellan olika ensemblelararlag, och pa vilket
satt de konstrueras och konstitueras i kollegiala samtal. En undersékning av dessa
fragestallningar skulle kunna 6ka bade min egen och mina professionskollegors kunskap
kring ensembleldrares satt att forhalla sig till olika undervisningssituationer. Min
forhoppning ar att studien dven ska skapa kunskap kring hur larares didaktiska mojligheter
och begransningar konstrueras i olika sammanhang. En tydligare bild av kollegiala likheter
och skillnader i synen pa ensembleldrarens roll och funktion ger ocksa féordjupade
mojligheter till gemensam problematisering och férhoppningsvis aven uppslag till vidare
forskning, vilket sammantaget kan bidra till att starka musiklararyrkets professionalisering.



2. Tidigare forskning

Musikpedagogik ar en relativt ung vetenskaplig disciplin som etablerades som
forskningsfalt i Sverige under 1990-talet, och inrymmer alla former av musikaliskt larande
bade i och utanfor skolmiljo (Folkestad, 1997). Utifran min forskningsfraga har jag valt att
fordjupa studiens forskningsoversikt kring formellt och informellt larande samt kring
ensemblespel. I 6versikten forekommer nedslag i forskning pa praktiker bade i och utanfor
skolans varld, &ven om studiens fokus ligger pa musikundervisning i svensk skola. I
synnerhet fokuserar 6versikten forskning kring ensembleundervisning vid
gymnasieskolans estetiska program. Jag inleder dock med att férankra studien i den
inriktning inom faltet musikpedagogik som bendmns musiksociologi, da denna studie
intresserar sig for fragor med en tydligt musiksociologisk ansats.

2.1 Musikpedagogisk forskning med sociologisk ansats

Min forskningsfraga har beréringspunkter med musiksociologi dar Ruth Wright, Tia
DeNora och Lucy Green kan ses som exempel pa tongivande namn inom faltet.
Musiksociologin behandlar ofta fragor kring samspelet mellan strukturell pdverkan av olika
slag och individers handlingsutrymme. Har far faktorer som Kklass, kon, kultur, identitet och
makt betydelse nar manniskor samspelar musikaliskt i olika sammanhang, sdsom
exempelvis vid musikundervisning i skolan (Wright, 2010).

Ur ett 6vergripande musiksociologiskt perspektiv pekar DeNora (2003) pa sambandet
mellan musiksmak och social status, dar viss musiksmak kan ge hogre kulturellt kapital
inom en viss grupp och dar bade individens identitet och sociala status kan skapas eller
forstarkas genom musiken. Green (1999), som ocksa intresserar sig for musiksmak och
identitet, menar att vi manniskor fyller olika sorters musik med mening och varde utifran
de symboliska varden och viarderingar som den representerar for oss, och att denna
musikens representerade mening i ett skolsammanhang ofta gor det svarare for pedagogen
att styra och forma undervisningen utan att hamna i gamla spar som t ex att flickor sjunger
och pojkar spelar elgitarr. Green (1999) hanvisar aven till Alden (1998), som studerat
elevers musikupplevelse ur ett etniskt perspektiv. Aldens (1998) resultat visar att det finns
styrande normer ndr elever ska enas om en gemensam musiksmak, och att de elever som
egentligen tycker nagot som avviker fran normen kan doélja sin asikt for att de skams.

Bjorcks (2011) studie, som &r ett exempel pa svensk musiksociologisk forskning,
undersoker hur spraket anvéands for att definiera eller paverka handlingsutrymmet for
flickor i fyra svenska musikaliska ensembleprojekt utanfor skolkontext, vilka samtliga haft
jamlikhet som ett uttalat mal for verksamheten. Bjorck analyserar hur radande diskurser
kring uttrycket att ta plats paverkar kvinnor i dessa musiksammanhang. Resultatet visar att
den sprakliga konstruktionen att ta plats kan handla om tva olika versioner av
platstagande. Den ena versionen, som Bjorck bendmner aktorskapets spatialitet, handlar om
att 0ppna dorrar och beskriver kvinnors mojligheter till egenmakt i ett utatriktad
profilerande, for att bli sedda och hoérda i musikaliskt sociala sammanhang. Den andra
inneborden, som benamns avskildhetens spatialitet, beskriver kvinnors mojligheter att
stanga dorrar, for att fa mojligheter att vara ett aktivt agerande subjekt som fokuserar



erovrandet av ny musikalisk kunskap i motsats till att objektifieras och begransas av en,
utifran ett patriarkalt vardesystem, disciplinerande eller kontrollerande blick. (Bjorck,
2011). Pa senare ar har dven gymnasieskolans estetiska program undersokts utifran
perspektiv med tydlig koppling till musiksociologi, t ex den forskning kring
ensembleundervisning som Zandén (2010), Borgstrom-Kallén (2014) och Asp (2015) har
producerat.

2.1.1 Formellt respektive informellt ldrande

Folkestad (1997, 2006) har undersokt formellt och informellt larande i olika
musikpedagogiska sammanhang, och sammanfattar en formell larsituation som planerad
och ordningsmassigt upplagd av ndgon slags larare (bildlig eller bokstavlig) med ett
pedagogiskt mal. En informell larsituation har snarare aktiviteten i sig sjalv som mal, utan
nagon planlagd ordning eller egentlig larare. Larprocessen drivs har framat genom
interaktionen mellan deltagarna i en sjalvvald och frivillig aktivitet, t ex en repetition med
ett rockband. Folkestad menar att begreppsparet inte utgor en dikotomi utan snarare ett
kontinuum, och pekar pa att det ar viktigt att skilja pa formella/informella situationer eller
praktiker respektive formella/informella satt att lara. Det ar en forenkling att tdnka sig att
formellt larande endast sker i en skola eller institution och att informellt larande endast
sker utanfor sddana kontexter. Snarare avgors larandets art av hur styrd eller formaliserad
situationen ar och vilken intention deltagarna har. Folkestad (2006) utvecklar
resonemanget och raknar upp fyra omraden som definierar om larsituationen ar formell
eller informell till sin karaktar:

1) Situation, d v s den fysiska kontext dar larandet sker. Exempelvis om larandet sker i
eller utanfor skolans lokaler.

2) Ldrstil som anvands, eller larprocessens karaktar och kvalitet. Det kan t ex handla
om huruvida man lar sig en lat pa gehor eller om man anvander en notbild.

3) Agarskap handlar om vem som &ger den musikaliska aktiviteten, eller de beslut som
styr vad, hur, var och nér lirandet sker. Ar det frigan om en didaktisk larsituation
eller en mer 6ppen och sjalvstyrd larsituation?

4) Intention hos de som lir sig. Ar avsikten att Idra sig spela eller kanske bara att spela.
(Folkestad, 2006)

Folkestad (1997, 2006) papekar ocksa att eleverna inte ar oskrivna blad nar de kommer till
skolan, utan att de har med sig kunskaper som de lart sig informellt utanfor skolan. Det
formella sittet att lara sig i skolundervisning blir foljaktligen det nya och ovanliga sattet att
lara for eleverna. Lararledd undervisning har per definition alltid en formell grundkaraktar
(enligt definitionerna ovan) dven om den saknar struktur. Lararen kan daremot, i den
formella situationen, valja att forsoka skapa situationer dar mer informella laroprocesser
kan ske, men da under lararens ansvar och efter dennes planering. Folkestad (2006) ar till
foljd av detta kritisk till den ofta forekommande, om an dolda, varderingen att den formella
larsituationen alltid ar konstlad och artificiell, jamfort med den informella larsituationen
som da skulle vara mer autentiskt och akta.

Jorgensen (1997), som undersoker amerikansk skolmiljo, definierar fem kategorier av
larsituationer pa en skala dar den mittersta kategorin education beskriver en larsituation i
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skarningspunkten mellan formellt och informellt larande; denna larsituation leds tydligt av
en larare som likt en tradgardsmastare forsoker skapa optimala villkor for att eleven ska
lara sig och vaxa, men larandets natur och sattet detta larande sker har mycket gemensamt
med det vardagliga larandet utanfor skolkontext (Jorgensen, 1997; Folkestad, 2006).
Johnson (2015), som ocksa undersoker amerikansk musikundervisning, hanvisar inte
explicit till begreppen formellt respektive informellt larande; dock tycks studiens
beskrivning av kamratlarande ha beroéringspunkter med begreppen. Larsituationen som
beskrivs sker i skolan med lararen som organisator, och utgér dairmed en formell
larsituation, men eleverna dger sjilva undervisnings- och larprocessen vilket pAminner mer
om en informell larsituation. Johnson (2015) podngterar de manga fordelarna i att 1ata
elever undervisa varandra och att detta forfarande ratt genomfort kan leda till 6kat
ansvarstagande, 6kad autonomi och 6kat larande hos eleverna.

Green (2006, 2008), som beforskat informellt larande i brittisk musikundervisning, pekar
pa fordelar i att 1ata undervisningen inspireras av det informella larande som sker i pop-
och rockbandssammanhang utanfor skolkontext. Fran svenskt hall problematiseras dock
resonemangen av Lindgren och Ericsson (2010) som menar att elever i en informell
rockbandspraktik i hog grad alaggs att hantera sina uppgifter sjalva vilket blir
problematiskt eftersom manga elever saknar adekvata kunskaper, fardigheter och
erfarenheter for att kunna fa ett musikaliskt skapande att ta fart. Lindgren och Ericsson
(2010) poangterar att dven undervisning som syftar till informellt larande maste f6lja
skolans nationella styrdokument och baseras pa varje elev behov, tidigare erfarenhet och
kunskapsniva.

Det finns dven forskning i angransande falt, utanfér musikpedagogiken, som har relevans
for dennas studies resonemang kring formellt respektive informellt larande. Ur ett
psykologiskt perspektiv vill jag har namna Dwecks (2015) begrepp statiskt respektive
dynamiskt mindset dar det senare i motsats till det forsta rymmer en tilltro till att intelligens
och formagor inte ar givet utan kan viaxa med anstrangning. Dweck (2015) pekar pa att
olika forinstallningar till forhallandet mellan larande och anstrangning ger skiftande
forutsattningar for de inblandades motivation, vilket kan kopplas till Folkestads (2006)
beskrivning av avsikterna att spela respektive att Idra sig spela.

2.2 Internationell forskning kring ensembleundervisning och ensembleldrare
Ensemblespel forefaller vara ett relativt vanligt forskningsomrade inom det
musikpedagogiska faltet. Sokordet “ensemble” gav 6ver 300 traffar i tidskriften British
Journal of Music Education, aven om de flesta av dessa soktraffar utgjordes av studier som
ligger langt fran denna studies forskningsfraga. En sokning med Goteborgs Universitets
soktjanst supersdk, som soker brett efter publicerad forskning i internationella databaser,
bekraftade det stora forskningsintresset for ensemblespel av olika slag. S6kordet
“ensemble” i olika kombinationer med s6kord som "music”, "playing”, “school”, "lesson” och
"teacher” renderade mellan hundratals och tusentals soktraffar vilket visar pa mangden
internationellt publicerad forskning som involverar temat ensemblespel i musikutbildning,
aven om de allra flesta studier daven har faller utanfér ramarna fér denna studies
forskningsfragor.
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Som nagra exemplifierande axplock pa internationell forskning med anknytning till denna
studie vill jag lyfta fram en analys av Estniska musiklarares pedagogiska reflektioner (Sepp,
Ruokonen, & Ruismaki, 2011), en kritisk granskning av skolbandsundervisning i
Australiensisk grundskola ur ett engelskt perspektiv (Pitts, & Davidson, 2000), och en
studie 6ver hur El Sistema-inspirerad musikundervisning har anpassats till rddande
forutsattningar i Kanada (Nemoy, 2015). Tva exempel pa europeisk forskning kring
praktiskt ensemblespel i skolan dr Burnes & Sheridans respektive Lucy Greens
undersokningar av hur populdrmusik anvands i skotska (Burnes och Sheridan, 2000)
respektive brittiska skolor (Green, 2006). For att slutligen ge ndgra skandinaviska exempel
vill jag ndmna tva finska studier: Ruismaki och Tereska (2008) som undersoker
musikldrarstudenters praktikerfarenheter fran olika skolstadier i Finland, gymnasieniva
inkluderat, och Virkkula (2016) som argumenterar for hur gemensam, kollaborativ,
instrumentoévning tillsammans med professionella musiker, kan anvandas i hogre
musikutbildning som en metod for sociokulturellt larande. De sistndmnda exemplen kan
synas perifera i forhallande till denna studies inriktning; dock behandlar de
musiklararrollen pa gymnasiet samt hur professionella musiker kan anvandas som en
pedagogisk resurs, vilket har viss baring pa dennas studies resultat.

Ytterligare tva skandinaviska studier, varav en svensk, ar relevanta i sammanhanget utifran
foreliggande studies intresse for musiklarares retorik kring didaktiska val: De finska
forskarna Westerlund och Juntunen (2011) poangterar vikten av att musikldrare
problematiserar sin undervisning redan under lararutbildningstiden, och att larare
reflekterar kritiskt kring rddande narrativ som paverkar lararroll och undervisning.
Georgii-Hemming (2013) menar, fran svenskt perspektiv, att professionalismens kdrna ar
att kunna overvaga alla moéjligheter och gora visa och valgrundade val bland olika fokus i
musikundervisningen.

2.3 Forskning kring ensembleundervisning och ensembleladrare i Sverige

Som bakgrund till kapitlets 6versikt 0ver svensk forskning kring ensembleundervisning ges
forst nagra exempel pa studier av den kommunala musik- och kulturskolans
undervisningspraktik, som tangerar denna studies forskningsfraga: Tivenius (2008)
analyserar olika typer av ldraridentiteter som forekommer inom kommunal musik- och
kulturskola, Holmberg (2010) studerar hur larare i musikskolan talar om sin egen praktik
och hur detta tal manifesteras i lararnas undervisning och Lindgren och Bergman (2014)
analyserar El Sistema-verksamheten i Goteborg. Fokus i detta avsnitt ar dock forskning
kring undervisningsformer som styrs av Skolverkets styrdokument, det vill sdga grund- och
gymnasieskolan. Forskningsoversikten fordjupas slutligen 6ver studier som intresserar sig
for gymnasieskolans estetiska program, vilka leder fram till denna studies syfte och
forskningsfragor.
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2.3.1 Forskning kring ensembleundervisning och ensembleldrare pa grundskole- och
gymnasieniva

[ Sverige utgor ensemblespel i olika former en vanlig undervisningsaktivitet i grundskolan.
En aktuell rapport, som beskriver musikdmnets undervisningsformer i grundskolans aldre
arskurser, ar Skolverkets utvardering Musik i grundskolan-En nationell dmnesutvdrdering i
drskurs 6 och 9 (Skolverket, 2015). Rapporten visar att ensemblespel i pop- och
rocktraditionen utgor ett dominerade inslag i undervisningen, trots att praktiska
forutsattningar som lokaler och gruppstorlekar ofta begransar de didaktiska mojligheterna.
Vanligast dr att ensemblespel sker i smagrupper, men dven samspel i helklass dr vanligt
forekommande. Undervisningens uppliagg ger pa manga skolor intrycket av att forsoka
efterlikna musicerande i rockband utanfoér skolans varld. Dock férsvaras detta mal ofta av
de praktiska forutsattningarna, som exempelvis kan resultera i att en ensemble har "tva
trummisar, tva basister, fyra elgitarrer, sju syntar och tio sangare” (Skolverket, 2015, sid.
144). De pedagogiska lektionsresultaten varierar i rapportens exempel. Somliga skolor
visar upp val fungerande undervisningsformer med disciplinerade och kompetenta elever
medan undervisningen pa andra skolor genomfors under mer kaotiska former, med elever
som saknar bdde ambitioner och nédvandiga fardigheter for att nd ett godtagbart
musikaliskt resultat. Nagra framgangsfaktorer i undervisningen ar att eleverna har formaga
att arbeta sjalvstandigt, att eleverna har fatt adekvata forkunskaper och kontinuitet i
musikundervisningen fran tidigare skolstadier samt att gruppstorlek och andra praktiska
forutsattningar bidrar till en hog andel lararledd lektionstid for alla elever. Ett exempel pa
problem som lyfts i rapporten ar att musikundervisningen ofta far formen av enskild
fardighetstraning med avsikt att leda till ett gemensamt musicerande, men dar 1ag andel av
lektionstiden i slutindan dgnas at detta samspel (Skolverket, 2015).

Som en kontrasterande internationell referens visar Russel och Austin (2010) att centralt
framtagna styrdokument och bedémningspolicies i USA har lag paverkan pa larares
individuella betygsattning i amerikanska secondary schools (som ungefarligt motsvarar ak
4-9 i Sverige). Studien, som ar kvantitativ och undersoker skolor i sydvastra USA, visar att
betygsattning bland amerikanska musiklarare tenderar att vara en subjektiv praktik, med
risk for 1ag likvardighet 6ver nationen.

Utifrdn ett liknande tema har Zandén och Ferm Thorgersen (2015) analyserat tio
musiklarares uppfattningar om hur den svenska grundskolans nya laroplan och
reformerade betygskriterier har paverkat musiklararnas praktik. Undersokningen
fokuserar undervisning i arskurserna 5-7 utifran laroplanen LGR11 (Skolverket, 2011).
Lararna uttrycker ett antal dilemman gentemot tidigare styrdokument, sasom exempelvis
okat fokus pa performativa fardigheter och fakta och minskat fokus pa larprocesser,
reflektion och forstaelse av musikalisk helhet. Det tydligaste dilemmat dr dock
motsattningen mellan undervisning som fokuserar larande respektive undervisning som
fokuserar dokumentation, och studiens resultat visar att lararna upplever dessa fokus som
svara att balansera med bra pedagogiskt resultat.

Backman Bister (2014) intresserar sig for ensemblespel i helklass ur ett kulturpsykologiskt
perspektiv, bade i grundskolans musikundervisning och i den numera borttagna
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gymnasiekursen estetisk verksamhet!. Studien undersoker, utifran ett sociokulturellt
perspektiv, hur tre larare anvander olika strategier for individuell elevanpassning i en stor
ensemblegrupp. Studien identifierar, utifran de olika kontexter som undersoks, tre olika
praktiker vilka bendamns replokalens praktik, handledande praktik och ensembleledande
praktik. Resultatet pavisar bade likheter och skillnader mellan lararnas strategier i dessa
kontexter. Likheterna utgors exempelvis av att kamratlarande anvands som
musikundervisningsstrategi och att det finns en flexibilitet kring elevens val av
musikkulturellt verktyg pa lektionerna. Individanpassning av undervisningen sker ocksa i
alla tre kontexter, dven om det finns bade likheter och skillnader mellan kontexterna kring
hur detta gar till. En skillnad med baring for denna studies forskningsfraga ar att lararna i
de skilda kontexterna far olika funktioner, antingen som handledare eller som medlarande
dirigent och medmusiker dar den senare funktionen till stor del pAminner om en
kapellmastares (Backman-Bister, 2014).

2.3.2 Forskning kring ensembleundervisning och ensembleldrare pa gymnasiets estetiska
program

Det har under den senaste tiodrsperioden producerats en hel del forskning som pa olika
satt fokuserar estetiska programmets ensemblekurser och darigenom anknyter till denna
studies forskningsomrade. Ericsson (2006) undersoker diskursiva likheter och skillnader
mellan gymnasieelever och musiklarare och musiklararstudenter, vilket anknyter bade till
denna studies metodval och forskningsomrdde. Zimmerman-Nilsson (2009) undersoker
hur musiklarare véljer sitt undervisningsinnehall nar de undervisar i ensemble respektive
gehors- och musiklara och hur detta val skiljer sig at mellan de tva dmnena. Studiens
resultat visar att larare later ett forutbestamt och fast innehall styra undervisningen i den
musikteoretiska undervisningen, medan innehallet dndras och anpassas till elevens
skicklighet i ensembleundervisningen (Zimmerman-Nilsson, 2009).

Zandén (2010) har undersokt vilka kvalitetsuppfattningar och bedémningskriterier som
gymnasieldrare ger uttryck for i gruppsamtal kring olika ensemblegrupper, och dven hur
dessa uttalade uppfattningar forhaller sig till reglerande styrdokument. Videoinspelningar
pa olika ensemblers lektionsmusicerande visas i fyra musiklarargrupper, vilka sedan
diskuterar ensemblernas musicerande. Dessa diskussioner analyseras sedan ur saval ett
didaktiskt som ett dialogiskt perspektiv, med utgangspunkten att meningsskapande sker i
ett dialogiskt samspel mellan de som samtalar, situationen samt de sociokulturella
traditioner som rader. [ samtalen mellan lararkollegorna framtrader eller skapas
samtalsdmnen som beskriver olika didaktiska och musikaliska kvalitetskoncept. Resultatet i
avhandlingen visar en skepsis bland lararna gentemot lararinblandning och formella
undervisningsmetoder. Ett informellt ideal framtrader, med uppfattningen att
lararinblandning snarare hindrar an hjalper gruppens larprocesser. Gruppdiskussionerna
handlar i véldigt liten grad om hur det faktiskt later, medan desto mer sdgs om elevernas
kroppssprak, spelgladje och hur sjalvstandiga eleverna tycks vara. Zandén (2010) lyfter i
diskussionen fram riskerna med att det saknas tydliga musikaliska kriterier i

1 Estetisk verksamhet var ett obligatoriskt estetiskt kirndmne fram till gymnasiereformen
ar 2011, da Amnet stroks.
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gruppsamtalens bedomningar och att nyttan av lararinsatsen varderas lagt som faktor for
elevernas larande. Studien argumenterar att detta sammantaget kan undergrava musikens
berattigande som eget skolamne i laroplanen (Zandén, 2010).

Borgstrom-Kallén (2014) har undersokt hur genus konstrueras i olika musikaliska
situationer inom ensembleundervisningen pa gymnasiets estetiska program, och hur detta
yttrar sig olika utifran musikalisk genrekontext. Studien bygger pa ett etnografiskt
metodval och empiri som producerats genom deltagande observationer av atta ensembler,
samt intervjuer med de sammanlagt 71 deltagande eleverna. Den etnografiska ansatsen har
aven kompletterats med en dekonstruktivistisk metod, dar delar av faltanteckningarna och
intervjuerna har skarskadats for att fordjupa analysen. Det teoretiska perspektivet tar
avstamp i ett socialkonstruktionistiskt perspektiv, som utifran studiens kontext kan
sammanfattas i utgangspunkten att genus inte ar konstant utan nagot som standigt
konstrueras i kommunikativa situationer mellan manniskor utifran olika parametrar.

Borgstrom-Kalléns (2014) resultat visar att konstruerande av kon sker i sa gott som alla
musikaliska samspelssituationer, vilket dock yttrar sig pa olika satt beroende pa vilken
genre ensemblegruppen arbetar med. De val som eleverna sjdlva hade méjlighet att gora
inom ramen for kursen, verkade bidra till att befasta ett begransat handlingsutrymme
utifran kon. Elevernas val visade sig oftast bekréafta traditionella konsstereotypiska
monster, och Borgstrom-Kallén anvander har begreppet den heterosexuella matrisen
(Butler, 1990/1999/2006, 1993) for att beskriva hur ett forvantat underliggande
heterosexuellt begar hos alla inblandade paverkar hur genus konstrueras i olika situationer.
Borgstrom-Kallén (2014) drar slutsatsen att elevernas mojligheter att frigora sig fran den
heterosexuella matrisen 6kar nar de arbetar med musik i for dem okdnda genrer. Dessa
larsituationer blir automatiskt av mer formell karaktar, da lararen behover vara styrande
for att eleverna ska kunna lara sig att spela (jfr Folkestad, 2006), vilket verkar luckra upp
traditionella konsmonster och ge eleverna storre frihet att valja hur de forhaller sig och
agerar i undervisningen. I genrer dar eleverna har egna musikaliska referenser kan
eleverna komma igang direkt med att spela och jobba mer sjalvstandigt (jfr Folkestad,
2006). Ensembleundervisningen far da en mer informell karaktar vilket verkar befdsta
traditionella konsmonster och begransa elevernas mojligheter (Borgstrom-Kallén, 2014).

Det verkar allts3 finnas en paradox har. A ena sidan ska eleverna, enligt styrdokumenten,
trana sig i att bli autonoma och sjalvstandiga musiker vilket verkar tala for att ldraren
lamnar éver initiativ till eleverna. A andra sidan begrinsar mer informella larsituationer
elevernas spelrum utifran genusférvantningar, och darigenom minskar deras mojligheter
att hitta sin identitet som sjalvstandiga musiker. For att koppla till Folkestads (2006)
tidigare namnda definitioner av formellt respektive informellt 1arande, far larsituationens
intention stort genomslag i Borgstrom-Kalléns (2014) undersokning, dar resultaten visar
att avsikten Idra sig spela ger eleverna storre spelrum utifran ett genusperspektiv an
avsikten att spela.

Asp (2015) har tittat pa hur larandeobjekten ser ut i gymnasiets ensembleundervisning och
pa vilka satt dessa larandeobjekt legitimeras, utifran ensembleldrares praktik och kollegiala
samtal. En Foucault-inspirerad diskursanalys har anvants i syfte att 6verblicka hur
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ensembleldrares varierande satt att tdnka kring musik, musikundervisning, pedagogik och
didaktik legitimerar olika larandeobjekt i undervisningen. Empirin har inhamtats i
intervjuer med fyra fokusgrupper bestdende av musikldrare, samt genom observationer av
ensemblelektioner och intervjuer med de larare som undervisat under dessa lektioner. I
analysen framtrader tva olika diskurser som influerar ensembleundervisningen. Den forsta
av dessa, artistdiskursen, innehaller de larandeobjekt som har relevans for kommande
upptradande, exempelvis en konsert, som arrangeras pa programmet. Den andra diskursen,
skoldiskursen, innehaller de larandeobjekt som relaterar till skola och utbildning. Resultatet
visar att programmets olika framtradanden spelar en betydande roll for undervisningen i
ensemble, och konsekvensen av detta blir att elevernas larande begransas till det som de
ska spela eller utféra under dessa framtradanden. Asp (2015) konstaterar att mer forskning
ar onskvard kring vilket kunskapsinnehall som &r vardefullt att lara sig for elever i
gymnasieskolans ensembleundervisning, och varfor detta innehall ar viktigt.

Sammanfattningsvis visar tidigare forskning att det finns fler fragor att stélla kring
ensembleldrares mojligheter att agera i undervisningen, och kring hur larare férhaller sig
till sin egen funktion. Flera av de studier som refererats ovan har undersokt estetiska
programmets ensembleundervisning utifran olika fokus. Zimmerman-Nilsson (2009) har
tittat pa hur val av undervisningsinnehall paverkar undervisningen, Zandén (2010) har
fokuserat hur ensembleldrare samtalar kring beddmning, Borgstrom-Kallén (2014)
fokuserar elevers handlingsutrymme utifran ett genusperspektiv och Asp (2015) inriktar
sig pd hur ensembleldrare talar om undervisningens larandeobjekt. Dock inriktar sig ingen
av namnda studier explicit pa ensembleldrares forhallningssatt till sin egen funktion och sitt
eget agerande i undervisningsrummet. Som forskningsansats for denna studie blir det
darfor intressant att undersoka hur yrkesverksamma ensembleldrare samtalar kring detta
amne.

2.4 Syfte och forskningsfragor

Studien intresserar sig for ensembleldrares positionering. Begreppet ar en forkortning av
subjektspositionering, och beskriver det utrymme ett subjekt har att tala och/eller agera
utifran den position eller kategori subjektet far i en viss kontext (Winther Jgrgensen &
Phillips, 2000). Tidigare forskning indikerar att forhandsinstallningar bland musikldrare
kan variera angaende lararens positionering och funktion i olika ensembleundervisnings-
situationer. Detta har fangat mitt intresse, och denna studie syftar darfor till att skapa
kunskap kring ensemblelarares positioneringar och funktioner pa gymnasiets estetiska
program. Vidare syftar studien till att undersoka vilka diskurser som konstrueras i
ensembleldrarnas praktik, samt hur dessa diskurser konkurrerar eller samverkar med
varandra. Sarskilt fokuserar undersokningen tre aspekter; hur lararna instruerar eleverna,
vilka lararuppgifter som gors centrala, samt om och hur lararna spelar med eleverna i
undervisningsrummet.

15



2.4.1 Formulerade forskningsfragor
Foljande specificerade forskningsfragor har formulerats for denna studie:

Hur positionerar ensemblelarare sin funktion i undervisningsrummet pa gymnasiets
estetiska program?

Vilka diskurser konstrueras i ensembleldrarnas samtal, och hur konkurrerar respektive
samverkar dessa?

16



3. Teori

3.1 Socialkonstruktionism

Som teoretiskt ramverk for denna studie har jag valt ett socialkonstruktionistiskt
perspektiv utifran studiens mal att skapa kunskap kring larares satt att agera i, och férhalla
sig till, ensembleundervisningen pa gymnasiets estetiska program.
Socialkonstruktionismen (SK) har sitt ursprung i postmodernismen, en intellektuell rorelse
som utmanar upplysningens och modernismens idéer om en varld som kan forstas utifran
overgripande och objektivt sanna teorier eller metanarrativ (Burr, 2003). SK foresprakar
istdllet pluralism, och menar att sanning ar ndgot som manniskor konstruerar. Alvesson och
Skoldberg (2008) beskriver boken The Social Construction of Reality av Peter Berger och
Thomas Luckman, publicerad 1966, som ett klassiskt och centralt verk inom SK. Berger och
Luckman influerades av Marx och Nietzsche, och ifragasatte den rent objektiva och
rationella kunskapens existens. Berger och Luckman havdade istéllet att kunskap
uppkommer genom mer ideologiskt betingade processer dar bade maktférhallanden och
olika sarintressen spelar roll (Alvesson & Skoldberg, 2008). Nedan foljer en
sammanfattning av ett antal nyckelpremisser i socialkonstruktionistisk teori:

Teorin intar en kritisk standpunkt gentemot idén att det finns ett objektivt satt att forstad
varlden eller sig sjalv som individ. Verkligheten ar endast tillganglig for oss genom de
kategorier vi delar in den i, och var kunskap blir en produkt av vara satt att kategorisera
varlden. Ett exempel ar att vi primart kategoriserar manskligheten i man och kvinnor vilket
styr hur vi tinker om varlden. Om vi istéllet i forsta hand delat in manniskor i langa och
korta hade detta lett till andra satt att tanka (Burr, 2003; Winther Jgrgensen & Phillips,
2000).

De kategorier och koncept vi anvander for att forsta varlden ar historiskt och kulturellt
specifika och darigenom ocksa kontingenta, vilket innebar att de ar rorliga och paverkbara
och kan forandras over tid och utifran kultur. D3 kunskap ar att betrakta som kulturella
artefakter kan den inte ses som sannare i det egna kulturella sammanhanget dn i andra
kulturer, tider eller kontexter (Burr, 2003; Winther Jgrgensen & Phillips, 2000).

Kunskap skapas och uppratthalls genom social interaktion mellan manniskor. Sanning bor
darfor ses som vart for narvarande forhandlade och accepterade satt att se och forsta
varlden utifran pagdende sociala relationer, istdllet for nagot vi kan upptacka utifran
objektiva observationer. Da var kunskap eller forstaelse ar forhandlad och kan ta manga
olika former, blir ndgra former naturliga och andra otdnkbara utifran var sociala varldsbild
(Burr, 2003; Winther Jgrgensen & Phillips, 2000).

Konstruktioner av sanning och kunskap gar dessutom hand i hand med maktrelationer,
eftersom de avgor vad som ér tillatet for olika personer samt vilka handlingar gentemot
andra som verkar logiska utifran sanningskonstruktionen. Huruvida vi exempelvis ser
alkoholisten som antingen sjuk eller oansvarig (och ordningsstérande) kommer att avgora
om den logiska behandlingen av en alkoholist ar vard eller straff (Burr, 2003; Winther
Jorgensen & Phillips, 2000).
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Eftersom det enligt SK inte finns nagon enskild objektiv mattstock for att bedéma olika
framstallningar om sanning blir malet snarare att ta reda pa vad som kvalificerar sig som
riktigt och sant i en viss tid och pa en viss plats (Borjesson & Palmblad, 2007). Kunskap och
gemensam forstdelse utformas i samspel, uppdateras standigt med nya erfarenheter och
maste alltid forstas i sitt sammanhang (Ahrne & Svensson, 2015).

3.2 Diskurs

Ett centralt begrepp inom socialkonstruktionistisk teori ar diskurs, en term som enligt
Winther Jgrgensen och Phillips (2000) anvants sapass flitigt och ofta urskillningsldst att
begreppet blivit ganska oklart, med olika betydelser i olika vardagliga och vetenskapliga
sammanhang. Oftast rymmer det dock nagon slags idé om att spraket ar ordnat i olika
strukturer som paverkar hur vi pratar och konstruerar kunskap nar vi agerar inom olika
sociala eller samhalleliga sammanhang. Man kan t ex tala om en politisk diskurs, en
medicinsk diskurs eller en pedagogisk diskurs. En kort och kdrnfullt formulerad definition av
hur begreppet diskurs forstas i denna studie ar som "ett bestamt satt att tala om och forsta
varlden (eller ett utsnitt av varlden)” (Winther Jgrgensen & Phillips, 2000, sid. 7).

Vidare definieras diskurs som nagot som avgor vad som inte ar mojligt att tala om.
Borjesson och Palmblad (2007) lyfter i sammanhanget fram den franske filosofen Foucault
och hans tal om sanningsregimer vilka beskriver att det finns granser for det tankbara i en
viss kontext. "Diskurser ar da inte bara vad som sags i olika sammanhang, utan ocksa vad
som gor det mojligt att sdga det.” (Borjesson & Palmblad, 2007, sid. 12)

Winther Jgrgensen och Phillips (2000) férklarar samlingsbegreppet Diskursanalys som
olika satt att analysera diskurser och skriver fram Foucault som en férgrundsfigur vars
tankande utgor rotter till faltets samtliga inriktningar, &ven om nagra av faltets angreppsatt
idag tar avstand fran olika delar av hans teorier (Winther Jgrgensen & Phillips, 2000).
Exempel pa banbrytande verk av Foucault ar undersokningen av olika tiders diskurser
kring vansinnighet (Foucault 1961/1983) samt hans studier av historiska diskurser med
anknytning till fingelser och fangelsestraff (Foucault 1975/1987). Winther Jgrgensen och
Phillips (2000) papekar att teori och metod ar sammanldnkade inom teorifiltet, och att
forskaren darfor maste acceptera de grundlaggande filosofiska premisserna i teorin for att
kunna anvanda sig av metoden i en empirisk undersokning.

Winther Jgrgensen och Phillips (2000) delar in diskursanalysfaltet i olika angreppssatt, som
alla bygger pa strukturalistisk eller poststrukturalistisk sprakfilosofi och ddrigenom delar
det gemensamma grundantagandet att vart tilltrade till verkligheten alltid gar genom
spraket, dar sprakets representationer inte bara ar speglingar av verkligheten utan bidrar
till att skapa verkligheten. Detta betyder dock inte att den fysiska verkligheten ej existerar
utanfor spraket, men den far bara betydelse for oss genom diskurs. Tva vanligt
forekommande angreppssatt inom diskursanalys ar diskursteori och diskurspsykologi,
(Winther Jgrgensen & Phillips, 2000) dar diskursteori intresserar sig for det Borjesson och
Palmblad (2007) beskriver som stora diskurser, medan diskurspsykologin fokuserar smd,
lokalt skapade, diskurser.
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Burr (2003) gor en liknande indelning av diskursanalysfaltet, i en makro-inriktning
respektive en mikro-inriktning. Sammanfattningsvis kan detta férklaras som att makro-
inriktningen undersoker stora 6vergripande diskurser ur ett top-down-perspektiv dar den
strukturellt skapade verkligheten, oftast beskriven utifran maktrelationer, producerar var
kunskap och beskrivning av varlden. Da diskursteorin ar intresserad av hur 6verordnade,
eller stora, diskurser begransar och styr vara mojligheter att handla pa olika satt, ryms den
inom denna makroinriktade del av teorifaltet (Burr, 2003; Borjesson & Palmblad, 2007).

Mikro-inriktningen undersoker a andra sidan ett bottom-up-perspektiv med fokus pa hur
smd, lokalt skapade, diskurser konstrueras verbalt. Angreppssattet diskurspsykologi hor
hemma har, med sitt intresse for hur attityder och subjektiv verklighetsuppfattning skapas
och blir till genom sprak. Diskurspsykologi som analysmetod fokuserar tal dar manniskor
interagerar och samtalar med varandra, med avsikten att identifiera satten att argumentera
och vilka retoriska grepp som anvands av deltagarna for att definiera standpunkter,
konstruera fakta och framsta som trovardiga (Burr, 2003; Borjesson & Palmblad, 2007;
Winther Jgrgensen & Phillips, 2000; Potter, 1996).

Ett narliggande begrepp till diskurs som anvands i studien ar tolkningsrepertoar. Begreppet
fokuserar de tillgangliga resurser samtalsdeltagarna kan anvanda i social interaktion for att
konstruera versioner av verkligheten, enligt Winther Jgrgensen och Phillips (2000) som i
oversattning citerar Wetherell och Potters (1992) definition av begreppet:

Med tolkningsrepertoar menar vi den uppsdttning begrepp, beskrivningar och
sdtt att tala om som i stort sett kan skiljas fran varandra och som ofta finns
samlade kring metaforer eller livfulla bilder.

(Wetherell & Potter, 1992; Winther Jérgensen & Phillips, 2000, sid. 114)

Winther Jgrgensen och Phillips (2000) menar att begreppet tolkningsrepertoar signalerar
flexibilitet och understryker bruk av sprak som en flexibel och dynamisk resurs i social
interaktion dar manniskors tal varierar utifran olika kontexters diskursiva paverkan.
Borjesson och Palmblad (2007) beskrivning av smd diskurser visar likheten till begreppet
tolkningsrepertoar:

Aktérernas egna yttranden stdr i fokus [...]Jhur deltagarna sjdlva formulerar fram
vdrlden i interaktion. Analysen inriktas snarast pd hur diskurser byggs upp, vilket
betyder att processdimensionen dr mer tydligt betonad (Bérjesson & Palmblad,
2007, sid. 14)

Aven om denna studies fragestéllningar har sin tyngdpunkt i ett mikro-inriktat och
diskurspsykologiskt perspektiv, dd den undersoéker konstruktionen av lokalt skapade smd
diskurser (Borjesson & Palmblad, 2007), ar d&ven det makroinriktade perspektivet relevant
for studiens intresseomraden. Detta dels for att makroperspektivet mojliggor en diskussion
av resultatet mot eventuella storre diskurser (Borjesson & Palmblad, 2007) och dels for att
de tva perspektiven dr svara att helt och hallet sarskilja; eftersom manniskor paradoxalt
nog samtidigt ar bade producenter och produkter av diskurs, kan bade mikro- och
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makroperspektivets anvandbarhet tjana pa att perspektiven forstas som olika sidor av
samma mynt (Edley & Wetherell, 1997). Ett fruktbart grepp ar att kombinera makro- och
mikroperspektiv, vilket t ex Holmberg (2010) gor i sin studie om hur larare i musik- och
kulturskolan talar kring sin verksamhet. For att avgransa denna uppsats har jag dock valt
att anvanda mig av en mikroorienterad ansats och diskurspsykologi som huvudsakligt
perspektiv och analysverktyg. I senare forskning skulle studien kunna kompletteras av en
makroorienterad och diskursteoretisk ansats, exempelvis en analys av hur relevanta
styrdokument konstruerar en 6verordnad stor diskurs och vilka effekter den far for
lararrollen i gymnasiets ensembleundervisning.

3.3 Subjekt och positioner

Diskursanalysens syn pa individen som subjekt tar sin utgangspunkt i Foucaults
uppfattning att subjektet inte dr en autonom och suverdn enhet, utan bor ses som nagot
decentrerat och diskursivt skapat. Harav foljer att individens identitet inte bor betraktas
som stabil och oféranderlig utan som flexibel, fragmentarisk och skapad i tal och handling, i
samspel med radande diskurser (Winther Jgrgensen & Phillips, 2000).

Aven Alvesson och Skéldberg (2008) poidngterar att poststrukturalistiskt inspirerade
teoriperspektiv lagger tyngdpunkten pa den diskursiva kontexten nar det galler hur
upplevelser, tankande, kinnande och handlande konstrueras hos individen. Diskursen ger
socialt skapade begransningar for individens subjektivitet, ett begrepp som enligt Alvesson
och Skoldberg (2008) avser "individens medvetna och omedvetna tankar, kdnslor och
upplevelser, hennes sjalvforstaelse och forhallningssatt till omvarlden” (sid. 415). Utifran
detta resonemang bor subjektet ses som foranderligt i motsats till att betraktas som en
stabil entitet:

Hdrav féljer att subjektivitet dr ndgot ostadigt, motsdgelsefullt - en process
snarare dn en struktur. [...] Beroende pd sprak, representation och diskursivt
sammanhang konstitueras som sagt olika former av subjektivitet. (Alvesson och
Skéldberg, 2008, sid. 416)

Hur individen kategoriseras som subjekt i olika sammanhang avgor vilken position
personen ges att tala och agera utifran. Denna subjektsposition skapas och avgransas genom
de praktiker, bade sprakliga och icke-sprakliga, som skapar och uppratthaller radande
forvantningar och forestallningar (Ahrne & Svensson, 2015). Lindgren (2006) refererar till
Laclau och Mouffe (1985) och forklarar begreppet subjektsposition som "positioneringen
av subjekt inom en diskursiv struktur” (Lindgren, 2006, sid. 65). P4 samma satt som
individens subjektivitet skiftar i olika sammanhang varierar dven de subjektspositioner, och
darigenom det handlingsutrymme, som individen ges. Flera subjektspositioner kan
dessutom existera samtidigt for en viss person i en viss kontext; exempelvis kan jag sjalv i
min yrkesvardag som musiklarare positioneras utifran flera kategorier sdsom larare,
musiker, vuxen, man eller svenskfodd, beroende pa det diskursiva sammanhanget. Winther
Jergensen och Phillips (2000) sammanfattar resonemanget i formuleringen "olika
diskurser ger subjektet olika och kanske motstridiga positioner att tala fran” (sid. 23).
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Lindgren (2006) fortydligar att subjekt inte enbart formas genom olika praktiker utan dven
genom relationen till andra grupper av subjekt, och att detta medfor att dven
subjektspositioneringar ar relationella och formas utifran gruppens férhallande till andra
grupper. Ahrne och Svensson (2015) poangterar att subjektspositionens relation till andra
subjektspositioner paverkar handlingsutrymmet. Neumann (refererad av Lindgren, 2006,
sid. 64) menar att subjektspositioner dven kan ocksa vara situationella, vilket innebar att de
enbart aktiveras i vissa specifika situationer. Detta medfor att samma subjekt kan ta en typ
av position i ett visst sammanhang, och en helt annan position i ett annat sammanhang.
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4. Metod och design

Avsikten med denna kvalitativa studie ar att undersoka ensembleldrares positionering och
funktion i ensembleundervisningen pa nagra olika skolor. For detta andamal har jag valt att
anvanda mig av fokusgruppsamtal som metod for att producera empiri, och
diskurspsykologi som angreppssatt for att analysera empirin och tolka resultaten.

4.1 Fokusgruppsamtal som forskningsmetod

En grundlaggande tanke inom diskurspsykologi ar att det ar fordelaktigt att anvanda
naturligt forekommande material sisom t ex transkriptioner av vardagssamtal (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000). Detta material ar dock ofta praktiskt svart att samla in men en
konstruerad situation som efterliknar ett naturligt samtal ar fokusgruppsmetoden, som
Ahrne och Svensson (2015) beskriver sa har: "Fokusgruppsmetoden kan definieras som
gruppdiskussioner dar en mindre grupp manniskor méts under en begransad tid for att
diskutera olika aspekter av ett av forskaren givet amne eller tema” (Ahrne & Svensson,
2015, sid. 82).

[ arbetet med fokusgrupper ar forskaren intresserad av hur individer diskuterar i egenskap
av gruppmedlemmar med gemensamma intressen, och vilka fragestallningar och teman som
gruppen anser vara mer eller mindre viktiga att diskutera. Mojligheter ges exempelvis att
analysera hur manniskor reagerar pa varandras dsikter och pa vilka satt samspelet dger
rum i gruppen, samt vilka fragestéllningar gruppen valjer att uppmarksamma eller inte
uppmarksamma. Pa detta satt kan fokusgrupper vara ett bra redskap for att fa fram manga
asikter i en viss fraga, fa syn pa hur olika fragor prioriteras och ges status inom gruppen
samt hur individerna samfallt skapar mening i det som diskuteras (Bryman, 2011; Ahrne &
Svensson, 2015).

4.2 Dataproduktion och urval

Foljande avsnitt kommer att redovisa studiens urvalsmetod och produktion av empiri sa
tydligt som mdijligt, i forhoppningen att detta ska medverka till 6kad trovardighet och
transparens.

4.2.1 Urval av fokusgrupper och informanter

Antalet genomforda fokusgruppsamtal bestams ofta fortlopande i storre studier, utefter
huruvida teoretisk mattnad bedoms ha uppnatts. Bryman (2011) poédngterar dock att i ett
arbete av mindre omfattning behover forskaren begransa antalet grupper, da det tar 1ang
tid bade att organisera fokusgrupper och att transkribera producerat material. Om antalet
fokusgrupper avgransas och bestams i forvag ar det emellertid viktigt att forskaren har
hallbara argument for valet av gruppantal (Bryman, 2011). Min bedémning i planerandet av
denna studie blev, utifran litteraturens rekommendationer och studiens befintliga resurser,
att producerad empiri fran tre fokusgruppsamtal pa tre olika ggymnasieskolor borde utgora
godtagbart underlag for en analys.
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Jag valde ut tre skolor i Vastsverige, pa tillrackligt avstand fran min hemort for att
sdkerstalla saval skolornas anonymitet som att informanterna i studien skulle besta av
ensembleldrare utanfor mitt eget kollegiala natverk. Utifran studiens avsikt att undersoka
hur diskurser kring ensembleldrarrollen konstrueras och legitimeras, sa blev min
beddmning vid urvalet av skolor att fokusgruppsamtalen kan genomfoéras pa valfri
gymnasieskola dar det finns ett tillrackligt antal ensembleldrare for att bilda en fokusgrupp.
Graden av generaliserbarhet blir 1ag oavsett urval p g a studiens begransade underlag
(Ahrne & Svensson, 2015) men studien kan dnda ge 6kad kunskap och forstaelse kring hur
diskurser kring ensemblelédrarrollen kan konstrueras. Ensembleldrare pa de utvalda
gymnasieskolorna kontaktades via mail eller telefon och samtliga gav positivt besked till att
delta i undersokningen.

Nar det galler rekommenderad fokusgruppstorlek gar asikterna isdr i litteraturen, med
forslag pa gruppstorlekar som varierar fran fyra personer dnda upp till tolv personer
(Bryman, 2011; Ahrne & Svensson, 2015). Ahrne och Svensson (2015) menar dock att sex
gruppdeltagare ar tillrackligt och att det underlattar for alla att delta i diskussionerna om
man inte dr fler. Om deltagarna férvantas ha mycket att siga om dmnet kan ett mindre antal
gruppmedlemmar vara att rekommendera (Bryman, 2011). Nar jag gjorde min forfragan till
de aktuella skolorna efterstravades en gruppstorlek pa fem personer, eftersom jag endast
planerade att spela in samtalen via ljudupptagning och inte via videoinspelning. Min
beddmning ar att det vid fler deltagare kan bli svart att identifiera deltagarna vid
ljudtranskription. Tidigt i studiens planering framtradde dock behovet av flexibilitet i mina
onskemal om gruppstorlek, som behdvde justeras gentemot praktiska forutsattningar.
Exempel pa sddana faktorer, som i slutindan blev avgérande for gruppernas
konstellationer, var antalet larare pa skolan som undervisade i ensemblekurser samt
mojligheten att samla dessa larare pa en gemensam tid. Pa tva av skolorna planerades,
utifran mojliga tidsramar, fokusgruppsamtal med fyra larare i respektive samtalsgrupp,
medan det pa den tredje skolan endast gick att samla tre larare. Nar samtalen sedan
genomfordes visade det sig, vid bada tillfallen da det skulle varit fyra informanter i gruppen
att en larare fatt forhinder pa kort varsel. Den producerade empirin harror foljaktligen fran
tre fokusgrupper med tre deltagande informanter i varje grupp.

4.2.2 Fokusgruppsamtalens form och genomférande

I planeringsfasen avtalades 60 minuters samtalstid for respektive fokusgruppsamtal, samt
ca 15 minuters introduktionstid for information kring studiens upplagg samt en kort
presentation av mig sjalv och de medverkande informanterna. I denna inledning av
samtalet organiserades dven en enkel gemensam fikastund for att skapa trivsel och en
avslappnad atmosfar (Ahrne & Svensson, 2015). Nar fokusgruppsamtalen sedan
genomfordes intradffade, vid samtliga tre samtal, att en av de tre informanterna var tvungen
att avvika ca 45 minuter in i samtalet. Foljden blev att ett av samtalen avslutades helt efter
45 min medan de tva 6vriga samtalen slutfordes med endast tva deltagande informanter
under de sista ca 15 minuterna. Jag har dock bedomt det som irrelevant att i resultatet
redovisa huruvida det vid olika tillfallen var tva eller tre informanter niarvarande, da
informanternas aktivitet i samtalen dven varierade utifran gruppernas samtalsdynamik.
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Enligt Ahrne och Svensson (2015) ar fyra till sex fragor lagom att diskutera under tva
timmar. D3 jag hade 60 minuter till forfogande valde jag att formulera féljande tre
samtalsteman utifrdn studiens syfte och forskningsfragor, utifran avsikten att inleda med
ett Oppet samtalstema och f6lja upp med tva ndgot mer specificerade teman:

1 Ensemblelarares roll i ensemblerummet.
2 Ensemblelarares instruktioner i ensemblerummet.
3 Ensembleldrares eget musicerande i ensemblerummet.

Dessa samtalsteman presenterades ett i taget jamt fordelat 6ver samtalstiden, i avsikt att
producera empiriskt underlag for analys av hur diskurser konstrueras retoriskt kring
lararrollen i ensembleundervisning. Jag agerade sjalv samtalsledare med ambitionen att
vara aterhallsam i samtalen, och deltog verbalt endast vid presentation av samtalets teman
samt vid de tillfallen jag beddmde att gruppsamtalet behdvde stimuleras eller modereras.
(Det finns bade for- och nackdelar med att forskaren sjalv leder gruppsamtalen, vilket
avhandlas mer detaljerat i avsnitt 4.4 som behandlar studiens tillforlitlighet.) Samtalen
spelades in med hjalp av tva digitala inspelningsapparater som riktades at olika hall i
samtalsrummet for att 6ka sannolikheten att allt som sades skulle bli horbart pa
inspelningen. Under samtalen férdes aven sporadiska stodanteckningar, dock endast i syfte
att kunna stalla fordjupande fragor vid behov.

4.3 Analys
Efter att fokusgruppsamtalen genomforts bearbetades det producerade materialet och
analyserades i en process som viaxlade mellan nagra olika analysperspektiv.

4.3.1 Bearbetning av fokusgruppsamtalen

[ direkt anslutning till fokusgruppsamtalen dokumenterades évergripande reflektioner och
minnesanteckningar utifran mina omedelbara intryck av samtalen. De inspelade samtalen
overfordes senare till ett transkriberingsprogram och transkriberades ordagrant och
detaljerat. Aven stamningar, stakningar, tvekan och trevande talsprak transkriberades i
detta skede. Bada inspelningsapparaternas inspelningar anvandes vaxelvis, for att kunna
transkribera ljudsvaga partier eller samtalssekvenser dar deltagarna fo6ll varandra i talet,
samt for att kunna verifiera transkriberingen vid tveksamheter (Bryman, 2011).

De transkriberade materialet anonymiserades genom att informanter, skolor, namngivna
elever och kollegor etc. fick fingerade namn. (Se avsnitt 4.5 om etiska évervaganden for en
mer detaljerad redogorelse kring detta.) Utskrifter gjordes av de transkriberade samtalen,
varvid en forsta kategorisering av utsagor och samtalsutdrag kunde inledas. Efter att
analysen identifierat och grupperat olika kategorier i empirin vidtog arbetet att, med hjalp
av fargmarkeringar, sortera transkriberade utsagor under dessa kategorikluster. Efter
dessa inledande analysskeden borjade en initial forstaelse av materialet att vixa fram och
arbetet kunde 6verga i en mer diskursiv analysprocess, vilken beskrivs utforligare i avsnitt
4.3.2. Under hela analysprocessen har dock sorteringen av materialet aterkommande
reviderats och forfinats, och bearbetnings- och analysarbetet har pa detta satt utgjort
vaxelvisa processer dnda fram till fardigt resultat (Ahrne & Svensson, 2015).
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4.3.2 Analysprocessen: perspektiv och centrala begrepp

Studiens diskurspsykologiska analysansats intresserar sig for ensembleldrares
konstruerande av gemensamma forhandsinstéallningar och hur dessa legitimeras retoriskt.
Inom det diskurspsykologiska teorifdltet finns en mangd analysverktyg att valja mellan, och
enligt Holmberg (2010) kraver olika typer av material eller samtalssekvenser olika typer av
verktyg. En del av det analytiska arbetet blir darfor att lara sig att kdnna igen i vilka
sammanhang de olika verktygen kan anvandas, och en viktig del i arbetet med denna studie
har just varit att vdlja verktyg som lampar sig for den producerade empirin, med hdansyn
tagen till studiens omfattning och tillgangliga resurser.

En bra utgdngspunkt enligt Potter (1996) ar att forst stélla den 6vergripande fragan om vad
som stdr pd spel till det producerade materialet. Utifran svaret pa denna fraga kan man fa
syn pa kdrnan i materialet och vad som férhandlas bland de som interagerar, for att sedan
ga vidare med mer detaljerade retoriska analysverktyg for att undersoka hur fakta
konstruerats och vilka handlingar berattelser syftar till. Detta har varit arbetsgangen och
utgangspunkten i studiens analysarbete dar tva olika perspektiv, som svarar mot var sin
forskningsfraga, har reviderats, fordjupats och forfinats i ett vaxelspel under arbetets gang.

[ det analysperspektiv som svarar pa den forsta av studiens formulerade forskningsfragor,
har informanternas utsagor analyserats och sorterats i olika teman utifran fragan om vad
som stdr pd spel (Winther Jgrgensen & Phillips, 2000; Potter, 1992), med sarskilt intresse
for informanternas samtal kring larares instruktioner, uppgifter och egna musicerande i
undervisningsrummet. Detta perspektiv motsvarar resultatets forsta del, som ar av relativt
deskriptiv karaktar, och redovisar hur lararnas positionering och funktion konstrueras och
legitimeras retoriskt.

Nasta analysperspektiv redovisas i resultatets foljande del och svarar pa studiens andra
forskningsfraga som intresserar sig for identifiering av diskurser, hur dessa diskurser
samverkar eller konkurrerar om tolkningsutrymme, och vilka konsekvenserna blir for
ensembleldrarnas didaktiska mojligheter.

Begreppsanvdéndning: Idrarroll respektive position/positionering

Eftersom begreppet roll enligt min erfarenhet ar vanligt forekommande i vardagliga
diskussioner kring hur larare framstéller sig och forhaller sig i klassrummet, valde jag att ha
med begreppet i fokusgruppsdiskussionernas introducerande samtalstema (se avsnitt
4.2.2); detta for att anvianda mig av ett vardagligt sprak och begrepp som informanterna var
bekanta med (Bryman, 2011; Ahrne & Svensson, 2015). [ studiens analyser och
resultatbeskrivningar anvands emellertid begreppet ldrarroll endast vid enstaka tillfallen i
denna studies resultat och diskussion, som en évergripande beskrivning pa yrkesrollen en
larare har i egenskap av sin lararanstallning.

For att beskriva den enskilde lararens mojligheter och handlingsutrymme i olika diskursiva

sammanhang fungerar det diskursteoretiska begreppet subjektsposition battre, da detta
begrepp tydligare fokuserar lararens mojligheter och begransningar utifran det diskursiva
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spelrummet i en viss kontext (Borjesson & Palmblad, 2007; Ahrne & Svensson, 2015).
Begreppet (som forklaras mer detaljerat i avsnitt 3.3) bygger pa diskursanalysens
antagande om att individens sammanhang avgor vilka sprakliga eller icke-sprakliga
handlingar som ar maojliga, eller vilka egenskaper hos subjektet som gors relevanta och ges
ett varde i en viss kontext (Borjesson & Palmblad, 2007). Foreliggande studies anvandning
av begreppen position respektive positionering ska forstas som forkortningar av begreppen
subjektsposition respektive subjektspositionering.

Begreppsanvéindning: diskurs respektive tolkningsrepertoar

Studien undersoker konstruktionen av smd diskurser, men dven det narliggande begreppet
tolkningsrepertoar anvands i analysen (Winther Jgrgensen & Phillips, 2000). (Avsnitt 3.2.
redogor begreppens teoretiska innebord.) Jag har dock valt att ge begreppen nagot olika
funktion i resultatbeskrivningen; begreppet tolkningsrepertoar anvands nar
sammanhdngande, men icke-namngivna, system av forinstallningar beskrivs eller
diskuteras och diskurs anvands pa motsvarande satt for de diskurser som identifieras och
namnges i resultatet.

Retoriska strategier

I den delen av studiens analysprocess som fokuserar det diskurspsykologiska
konstruerandet av diskurs, har jag valt att analysera empirin utifran nagra retoriska
strategier som Potter (1996) beskriver. Begreppen utgor verktyg for talaren att legitimera
ett pastdende, 6ka trovardigheten i en sanningskonstruktion, eller utféra en verbal handling
som bidrar till konstruktionen av diskurs.

Strategier for Out-there-ness

Potter (1996) delar in de retoriska verktygen i olika kategorier och en av dessa, Out-there-
ness, rymmer strategier dar talaren har syftet att exkludera sig sjalv fran utsagan for att 6ka
trovardigheten i att det som sags ar att betrakta som fakta i motsats till en subjektiv
standpunkt. I denna kategori aterfinns de retoriska strategierna konsensus och bekriftelse,
vilkas funktion i samtalsinteraktion ar att framstélla det som sdgs som en gemensam
sanning (i motsats till en personlig asikt), med effekten att talaren eller talarna exkluderas
fran egenintressen i sanningskonstruktionen, och det som formedlas framstar som nagot
som alla ar 6éverens om.

Active voicing ar en annan retorisk strategi ur denna kategori dar talaren anvander sig av
direktcitat, vilket manifesteras genom att denne dndrar rost eller intonation och pa detta
satt harmar en aktor i det diskuterade skeendet. Effekten blir &ven har att sannings-
konstruerandet forlaggs utanfor talaren vilket kan 6ka faktakonstruktionens trovardighet.
Aven nér talaren citerar sig sjilv hjilper strategin den som talar att distansera sig fran
pastdaendet och 6ka intrycket av att sanningen konstrueras objektivt och oberoende av
talarens egenintressen.

Handlingsinriktade strategier

Potter (1996) menar att allt som framstalls i text och tal ar att betrakta som en handling.
Retoriska strategier med tydlig handlingsinriktning bildar en egen kategori, och jag har valt
att anvanda tva begreppspar ur denna kategori i min analys och resultatbeskrivning.
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Strategierna extremisering och forminskning har syftet att géra nagot storre eller mindre,
utefter vad som bdst tjdnar talarens agenda. De retoriska strategierna normalisering och
abnormalisering har funktionen att befasta ndgot som normalt eller onormalt, i syfte att 6ka
trovardigheten i talarens argumentation eller pastdende (Potter, 1996; Holmberg, 2010).

4.4 Tillforlitlighet

Ahrne och Skéldberg (2015) poangterar vikten av transparens i kvalitativ forskning, for att
denna ska framstd som trovardig. Foljande avsnitt har for avsikt att problematisera
studiens forskningsprocess och dataproduktion for att 6ka moéjligheten att bedéma studiens
tillforlitlighet.

En enligt mig uppenbar reflektion dr att jag sjalv som samtalsledare i fokusgruppsamtalen
inte kan anses neutral och objektiv da jag sjilv, i min egen yrkespraktik, undervisar i amnet
ensemble och darfor ofrankomligen forhaller mig till och paverkas av de diskurser som
studien har for avsikt att analysera. Detta konstaterande foljer dock en grundlaggande
socialkonstruktionistisk tanke; oavsett forskarens bakgrund finns det ingen objektiv
forskningsposition eftersom allt existerande forstds diskursivt och ingen star utanfor denna
diskursiva paverkan (Burr, 2003), eller med Borjesson och Palmblads (2007, sid. 9) ord:
”All kunskap ar socialt konstruerad och kan darfor aldrig avspegla en entydig verklighet
darute”.

Ahrne och Svensson (2015) problematiserar att gruppledaren ar ”[...] expert pa dmnet - en
sadan person kan hamma diskussionerna” (Ahrne & Svensson, 2015, sid. 87). Eftersom jag
sjalv har mangarig erfarenhet av att undervisa i ensemble kan jag anses vara expert pa
amnet, vilket dven galler informanterna i studiens fokusgrupper. Det har samtidigt varit en
tillgdng for mig som samtalsledare att jag ar insatt i kontexten som studien undersoker, da
detta gett 6kad mdojlighet att folja och forsta samtalen och vid behov stimulera informanter
att fordjupa sitt resonemang. Sist men inte minst fanns daven praktiska skal till att jag sjalv
agerade samtalsledare, eftersom detta gav mig 6kad mojlighet att genomféra
gruppsamtalen nar det fungerade tidsmassigt for mig och for informanterna pa deras
arbetsplats, utan att dessutom ha behovt anpassa avtalade tider till en tredje parts
mojligheter att narvara.

Jag har vid vissa tillfallen under samtalen valt att stélla foljdfragor eller uppmuntrat lararna
att utveckla och fordjupa sina resonemang samt vid behov fort samtalet tillbaka till aktuellt
tema ndr informanterna avvikit fran &mnet i alltfér hog grad. For att efterstrava att min
egen inblandning i samtalen ska paverka studiens tillforlitlighet i sa 1dg grad som mojligt
har jag vid dessa tillfallen stravat efter en hog grad av reflexitivitet kring hur jag
kommunicerat, forsokt att formulera mig vardeneutralt samt stravat efter att anvianda mig
av sonderande eller klargorande fragor (Kvale & Brinkman, 2014). Dock bor det tilliggas att
icke-verbal kommunikation utgor en betydande del av det som formedlas i alla samtal,
vilket medfor att min fysiska ndrvaro dven paverkat samtalen nér jag har varit tyst
(Hilmarsson, 2012; Kvale & Brinkman, 2014). I resultatredovisningen har jag inkluderat
ndgra av mina egna utsagor bland de exemplifierande citaten, for att 6ka studiens
transparens och trovardighet.
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De citat och samtalsutdrag som dterges i resultatet har justerats, redigerats och reducerats
pa olika satt, vilket foljande stycke dmnar att redogodra for i avsikt att 6ka studiens
transparens. Ordupprepningar och stakningar i utsagor har utelamnats, en del dialektala
uttryck har dndrats? och i sammanhanget underforstadda eller utelamnade ord har
adderats (inom klamrar) for att fa ldsbara meningar. For att tydligt dskadliggora
informanternas grupptillh6righet har informanterna i respektive grupp givits fingerade
namn med samma begynnelsebokstav. Delar av utsagor och meningsutbyten har
utelamnats i resultatkapitlets exemplifierande samtalsutdrag, for att 6ka lasbarheten och
minska kapitlets omfang. Exempelvis illustreras ndgra samtalsinteraktioner av endast ett
illustrerande citat, nar min tolkning varit att évriga deltagare hallit med eller bekraftat det
utskrivna pa olika satt. | ssmmanhanget vill jag emellertid fortydliga att det jag uppfattar
som medhall i samtalen inte alltid stods av ljudande bekraftelser i den inspelade empirin.
Jag har dock i analysen valt att utga fran att informanterna medverkat bekraftande till
utsagors konstruktion av sanning nar de inte aktivt sagt emot eller utmanat varandra, da
studien undersoker gemensamma tolkningsrepertoarer i fokusgrupperna och inte lararnas
personliga asikter.

Beddmningar och val kring justeringar av det empiriska materialet blir ofrdnkomligen en
subjektiv tolkningsfraga (Ahrne & Svensson, 2015), sa ocksa i denna studie. Jag har dock
efterstravat ett reflexivt forhallningssatt till urval och korrigeringar, for att paverka
resultatets trovardighet och transparens sa lite som mojligt.

4.5 Etiska Overviganden

Jag har i denna studie f6ljt de etiska krav som Vetenskapsradet (2011) formulerar.
Informanterna fick i anslutning till samtalet information om att studien dmnar undersoka
ensembleldrares tankar och uppfattningar om ensembleldrarens roll i
undervisningsrummet. Jag valde dock att inte ge mer detaljerad information om syftet med
studien, for att minimera risken att leda, himma eller pa annat satt paverka diskussionerna
i fokusgruppsamtalen. Den givna informationen bor emellertid vara tillracklig for att kravet
om informerat samtycke ska kunna anses uppfyllt.

Tydlig information gavs om att alla informanter skulle anonymiseras i resultatet. Vidare
utlovade jag att inte heller skolornas namn eller pa vilka orter de ligger, skulle framga i
texten. Skolorna i studien ar dartill utvalda utifran ambitionen att den geografiska
spridningen ska minimera mojligheten att gissa pa vilka orter skolorna ligger. For att
ytterligare sdkra deltagarnas konfidentialitet har angiven konstillhorighet dndrats for ett
antal informanter, da kon inte bedoms vara en relevant faktor for studiens resultat.
Dessutom har alla namn pa elever, klasser, ensembler och kollegor som informanterna
refererar till 4ndrats i rapporten. Utifran allt detta sammantaget bor informanternas
identitet kunna anses dold i studien.

2 Ett exempel dr att ordet "och” bytts ut mot "att” nar inneb6rden har varit "borja att spela”.
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Det klargjordes i anslutning till samtalet att informanterna deltog frivilligt och kunde
avbryta sin medverkan nar som helst under samtalet om de ville. Nyttjandekravet beaktas
genom att allt producerat material férvaras sa att ingen obehorig kommer at det, och
genom att materialet endast kommer att anvandas for forskningsdandamal
(Vetenskapsradet, 2011).
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5. Resultat

Foljande kapitel avser att redovisa studiens resultat. Den forsta delen svarar mot studiens
forsta forskningsfraga och redovisar, i fyra underliggande avsnitt, hur resultatet kan forstas
utifran de deltagande lararnas tal om ensembleldrares positioneringar, mojligheter och
funktioner i undervisningsrummet.

Den darpa foljande delen utgar fran studiens andra forskningsfraga, och redovisar de
diskurser som identifierats i analysprocessen, samt dessas inbordes forhallande; har gors
en ansats att sammanfatta diskursernas innehall och redovisa hur de samverkar och
konkurrerar om tolkningsutrymme i informanternas samtal.

5.1 Ensemblelararnas positioneringar och funktioner

5.1.1 Lararens skiftande funktion utifran elevers progression

Ett aterkommande samtalsdmne i fokusgrupperna ar elevernas kunskapsprogression, och
hur lararna forhaller sig till denna pa olika satt. Detta kan tyckas naturligt da elevernas
larande ar lararuppdragets centrala fokus.

Greta: Det dir vil ungefir sd det ser ut med varje drskurs ocksd, att dom blir
stabilare och bdttre som grupp, och man kan liksom backa efterhand. Ocksa
forstds ga in och styra upp, en del dr ju inte mogna i trean heller, sd dr det ju va’.

[ samtliga grupper uttrycker samtalen konsensus kring idén att elevernas progression
medfor en skiftande lararpositionering under ensemblekursernas gang, fran en explicit
instruerande till en mer handledande och stéttande position. Lararna pa en av skolorna
diskuterar vid ett tillfdlle sinsemellan om syftet med denna skiftande lararpositioneringen:

Emil: Jag tror att jag har det som tanke hela tiden faktiskt ndr jag gdr inien
ensemble, okej, att uppmuntra: "Johan, du lyckades inte idag, men du lyckas
imorgon. Du hittade inte din stdmma nu idag, men 6va pd dom hdr grejerna.” [...]
Det dr ju mycket évningsgrej dd, att man ska kunna spela sitt instrument och
sjunga sina toner och sd, men i trean ndr man har kommit dit fram, da dr det ju
betydligt roligare.

Esbjérn: Det dr egentligen bara att bekrdfta det. [...] Att man bérjar med att liksom
som Idrare va’ aktiv och sen sd kommer eleverna med inputs. Och sen, om man
fortsdtter ner i kriterierna, sd dr det dessutom sd att eleven ska géra en
avancerad bearbetning av komplext musikaliskt material fér den egna gruppen,
och det innebdr ju egentligen att man...

Emma: Ja, dd mdste man ju backa.

Esbjorn: Dd mdste man backa, ja. Fér att eleverna ska fd chans att géra det dd.

Emil anvander har den retoriska strategin active voicing, pa ett sjdlvciterande satt, for att
tydliggora vikten av lararens stottande funktion. Esbjorn bekraftar Emils resonemang, och
styr det sedan till att &ven motivera en succesivt mindre ledande lararpositionering utifran
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kursens mal och kriterier, vilket Emma i sin tur bekraftar nar hon fyller i Esbjorns mening i
exemplet.

[ ett av samtalen talar lararna om att de kan behdéva agera mer styrande, oavsett var
eleverna befinner sig progressionsmassigt, nar det musikaliska slutresultatet behover
sakerstallas infor programmets konserter. Exempelvis kan denna lararstyrning handla om
att paverka ensemblens latval mot en lat som det ar realistiskt att eleverna hinner lara sig i
tid till nasta konsert.

Glenn: Sen ndr vi har ndt' speciellt projekt dd far man ju gd in och styra lite mer dven i
trean dd naturligtvis, om man ska ha ndn slags konsert med ndt tema eller
ndnting.

Greta: Ja, eftersom... Da tédnker du pd dom hdr, ddr vi sdljer biljetter och...? Ganska
stora publika arrangemang, dd dr det ju lite noga att det blir ndt som dr...

Christer: Kan ni berdtta mer om hur skillnaden dr dd, alltsd ndr ni gdr in och styr mer
som ni sa, vad blir det fér skillnad?

Greta: Ja, men det kan ju va’ till exempel att man styr upp val av ldtar fér att man

kanske har erfarenhet nog, och vet att just den hdr Idten som ni pratar om nu
den kommer ta oss vildigt vdldigt ldng tid om vi ens kommer att gd i mdl med
den. Och dd styr man 6ver pd ndt’ annat kanske, inom samma stil eller...
resonerar sig fram till ndt, sa att gruppen gér ett gemensamt val av ndt annat
som man som ldrare tror sig kunna fd i land liksom. [...] Eftersom vi till ett visst
datum ndr biljetterna dr sdlda ska spela upp det och vi vill ju att det ska va’ bra
sa att vi far fler elever, och sd att farmor ocksad dr néjd liksom. [skratt]

Greta motiverar behovet av lararstyrning med en extremiserande retorik, i utsagan om att
ett tillrackligt bra slutresultat annars skulle kunna ta "valdigt valdigt 1ang tid om vi ens
kommer att ga i mal”. Samtalsutdraget belyser att det musikaliska slutresultatets kvalitet ar
viktig, da bra konserter marknadsfor skolan och programmet gentemot potentiella framtida
elever samt ger programmet tillfalle att visa upp verksamheten for elevernas fordldrar och
anhoriga.

Detta avsnitt har fokuserat fokusgruppernas tal kring hur ensembleldrarens funktion i
undervisningsrummet forhaller sig till elevernas progression. I samtalen stadfésts att
lararens funktion dndras utefter elevernas progression, fran en aktivt ledande och styrande
mot en mer tillbakadragen och handledande funktion under ensemblekursernas gang. Dock
galler detta under forutsattning att det inte krdvs mer bestamd lararstyrning for att
sakerstalla tillracklig musikalisk kvalitet i tid till ndsta konsert.

5.1.2 Lararens positionering som instruktor, handledare eller elev

[ samtalen talar lararna om att lararens positionering kan variera beroende pa didaktisk
kontext. [ ett av samtalen uttrycks explicit att ensembleundervisningen helst ska dgnas at
att musicera sa mycket som mojligt och att varken larare eller elever darfor bor prata bort
tiden i onddan:

31



Gustav: Man ska vdl va’ ndn form av coach tycker jag, det dr vdl det det handlar om. Att
man ska, alltsd instruera, men tuffar det pd och funkar nu att man ska géra den
Idten, dd tycker inte jag man behéver kanske peta mer dn man behdéver eller
saddr och... Det dr vil bra om dom spelar, det dr det som dr meningen, att dom
ska spela.

[ det illustrerande citatet ovan anvander Gustav en normaliserande retorisk strategi med
utsagan "det dr det som dr meningen, att dom ska spela” som far funktionen att starka
sanningskonstruktionen att lektionen bor dgnas at att spela och inte om att prata om att
spela. Vid ett annat tillfdlle i detta samtal uttrycker Glenn ett liknande resonemang, dock ur
ett ndgot annorlunda perspektiv:

Glenn: Blir det problem i ndn’... sd ska dom ju fa en chans att lésa det sjilva kanske
innan man dyker pd dom direkt liksom. [...] s hér man ganska snabbt om dom
kommer att I6sa det ddr specifika problemet, och gér dom inte det, dd fdr man
vdl... Nd, jag tror inte man ska ge sig pd dom direkt om det blir stopp liksom [...]

Glenns utsaga kan tolkas som att syftet med en avvaktande och handledande lararposition
kan vara att uppmuntra elevernas eget musikaliska problemlésande. Glenns retorik, att
eleverna ska "fa en chans” att 16sa problemet men att lararen "ganska snabbt” hor om ett
lararingripande behovs, far funktionen att elevernas ges ett relativt begransat tidsfonster
for att sjdlva 16sa problemet.

Ett kontrasterande utdrag fran en annan samtalsgrupp far illustrera lararnas tal om att det
ibland kan vara svart att ta en mer ledande och instruerande, eller formell (Folkestad,
2006), lararpositionering:

Esbjorn: For vissa kan ju ha lite svdrt att sd att sdga ibland férstd att man faktiskt dr
ldrare.
Emma: Jaja, att man inte bara ska léra sig ldten och ha kul utan att det dr ett dmne och

alla kriterier och... Ja.

Esbjorn formulerar har att eleverna till och med skulle ha svart att "forsta” att lararna ar
just larare, vilket Emma bekraftar och podngterar att det ar skolundervisning som pagar,
och att detta innebar att lektionstiden inte bara kan dgnas at att "lara sig laten och ha kul”.
Replikskiftets innehall kan tolkas som tecken pa en tolkningsrepertoar som positionerar
lararen i en ledande och instruerande lararposition nar de didaktiska riktlinjerna i kursens
kriterier kraver detta.

Bengt, i den tredje samtalsgruppen, talar om ytterligare ett scenario da lararens funktion
blir att agera vikarie i en ensemble och spela istillet for en franvarande elev, och att han i
dessa situationer stravar efter att inte spela pa en mer avancerad musikalisk niva dn eleven
som han vikarierar for hade kunnat téankas spela.
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Bengt: Och dd kan jag inte helt plétsligt sdtta mig bakom trummorna och spela alla
snygga fills och det hdftiga sambakompet pd den ldten, for att jag tycker det dr
kul. Utan da kanske jag spelar lite sndllt sasom eleven gor och férséker efterlikna
det mer sd att det blir mer realistiskt fé6r dom andra.

Bengts retorik abnormaliserar i citatet ett lararbeteende dar lararen musicerar frimodigt
utifran sin egen musikaliska kunskap, genom att framstalla att lektionen da blir mindre
realistisk for eleverna i ensemblen dn om lararen forsoker positionera sig som elev genom
att forsoka efterlikna den franvarande elevens sitt att spela.

[ samtalen diskuteras dven fordelarna med att inta en mindre framtradande lararposition
ndr elever ska 6va pa att agera ensembleledare, vilket ingar i de centrala kursmalen for
kursen Ensemble 2 (Skolverket, 2011). Nar eleven far en ensembleledningsuppgift, kan
lararen greppa ett instrument och latsas vara en av eleverna, och pa detta satt lamna 6ver
ledarskapet till den ensembleledande eleven som far ge instruktioner om hur alla i rummet,
inklusive lararen, ska spela. I en av samtalsgrupperna berattar lararna om ett sddant
pedagogiskt scenario, men uttrycker att de finns tillgangliga for fragor och kan gd in och
stotta eleven om denne behdover eller fragar efter detta. I en annan samtalsgrupp uttrycks
istdllet tanken att eleven ska ta 6ver ledarskapet och betrakta lararen som en elev:

Bjorn: "la, eller vad tycker du?” fragar hon mig. "Nd", sdger jag, "jag vet inte. Jag dr ju
bara en av eleverna. Jag dr ju bara en som du ska instruera. Du fdr ju bara se till
sd att du fdr ihop ldten nu.” [...]

Bjorns citat illustrerar lararnas tal om att de, i dessa 6vningar, undviker att svara pa
elevernas fragor vilket Bjorn befaster retoriskt i exemplet via strategin active voicing.
Bengt uttrycker i samband med citatet ovan att syftet med en sadan positionering ar att
eleverna ska interagera mer direkt med varandra, dven om denna lararposition ibland kan
vara svar att hantera for saval larare och elever:

Bengt: Och det tycker ju eleverna, alltsd dom har lite svdrt for det hdr att jag inte har
den vanliga ldrarrollen dd. [...] Jag tycker det dr svdrt som Idrare ocksd, att stdlla
sig i ett hérn och ldtsas att man inte syns bara fér att [...] man inte ska va’ en
bromskloss som... Att allting mdste filtreras genom Idraren.

Bengt ordval, ndr han beskriver en stravan att "stélla sig i ett horn och latsas att han inte
syns” for att inte bli "en bromskloss”, implicerar har att lararens narvaro i rummet ibland
behover doljas eller bli mindre framtradande for att inte elevernas gemensamma larprocess
ska bli hammad.

Detta avsnitt har fokuserat tre olika lararpositioneringar som konstrueras i samtalen, dar
tolkningsrepertoarer far till effekt att lararen positioneras som instruktér, handledare eller
elev (mina bendmningar) i olika didaktiska situationer. Positioneringarnas framsta skillnad
ar graden av didaktiskt ledarskap som lararen ges, och ska forstads som tre punkter pa en
glidande skala dar lararen ror sig utifran hur radande tolkningsrepertoarer samspelar. Med
termen instruktér menas har en formell (Folkestad, 2006) lararposition, med begreppet
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handledare menas en mer informell sddan i mitten av skalan, och positionsbendmningen
elev avser slutligen en i hogsta grad informell lararpositionering som syftar till att géra
lararen sa osynlig som mojligt (Folkestad, 2006). Resultatet visar att det finns en
ambivalens i samtalen kring dessa ldrarpositioneringar och att olika tolkningsrepertoarer
konkurrerar om tolkningsutrymmet.

5.1.3 Lararens funktion: Anpassa, hantera och preparera

[ samtalen diskuterar lararna sina faktiska lararuppgifter i ensemblerummet, och ger
uttryck for vad de tycker ar viktiga didaktiska fokus och funktioner i sitt lararskap. Féljande
avsnitt redovisar dessa samtalsutdrag under tre temarubriker.

Anpassa till elever

Samtalen uttrycker konsensus kring att det ingar i lararuppdraget att anpassa
undervisningen pa olika satt till elevernas kunskapsniva, vilket exempelvis kan handla om
att alla elever ska fa musikaliska uppgifter med lamplig svarighetsgrad. Vid flera tillféllen i
samtalen talar lararna om den didaktiska utmaningen i att undervisa ensemblegrupper dar
det finns stora skillnader mellan de olika elevernas musikaliska fardigheter.

Glenn: En del kanske inte har spelat ndt’ alls ndr dom kommer ndstan, och en del har...
Och att dd hitta latar och material som funkar i en sdn ensemble, det dr ju inte
helt sjdlvklart. Alla mdste ju ha ndt’ att gora, liksom.

Greta: Det dir ju allt ifrdn att bara stdlla fram ett papper till att faktiskt ldna
instrument och visa exakt hur man ska gora det, ju.
Gustav: Ja, det finns ju ingen fdrdig mall, kdnns det som, det dndrar sig ganska mycket.

[ exemplet ovan diskuterar lararna olika satt att instruera, och att detta skiljer sig beroende
pa elevernas musikaliska forkunskaper. Glenn poangterar i citatet att det kan vara svart att
"hitta latar och material som funkar i en san ensemble”. Utsagan tolkas i sammanhanget
som att Glenn upplever en utmaning i att hitta musikaliskt arbetsmaterialet som inrymmer
uppgifter av olika svarighetsgrad, vilket ar 6nskvart da ett sddant material mojliggor att
eleverna kan fa uppgifter anpassade till vad de klarar av och att alla elever far "nat’ att
gora”. Lararna talar ocksd om att detaljrikedomen i instruktionerna anpassas till elevernas
forkunskaper och utsagan att det kan racka "att bara stélla fram ett papper” implicerar
mojligen att det inte ges individuella instruktioner om eleven klarar att komma igdng med
att spela pa egen hand.

En annan ldrare uttrycker att individanpassning kan handla om att visa elever hur de kan
ova infor ensemblelektionen for att utveckla kunskaper och formagor, och sedan bekrafta
elevens anstrangningar och att dessa ger resultat:

Emil: Han vet ju om naturligtvis att det dr inte lika sjdlvklart med musiken som hos
vissa andra, men har ju i stdllet dd upptdckt att han kan éva. Och rdtt som det dr
har han kommit och sagt att "Nu har jag évat" och dd har man ju hort det. Och
efterdt har man dd férsékt sdga att "Jag hérde att du har évat Johan, vad kul.”
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Har befaster Emil, via active voicing, vikten av en uppmuntrande ldrarposition. Samtalet har
vid andra tillfallen berort att just denna elev har bristfalliga musikaliska kunskaper men
Emil forminskar retoriskt elevens svarigheter med sitt ordval att det bara inte "ar lika
sjalvklart med musiken som hos vissa andra” vilket retoriskt starker
sanningskonstruktionen att svaga musikaliska kunskaper hos elever kan kompenseras med
en stodjande och uppmuntrande lararpositionering.

Ett annat satt att anpassa for individen ar att lararen forenklar elevernas individuella
instrument- eller sdngstammor sa att de klarar av dem.

Emil: Jag har verkligen forenklat for ja, det var svdra grejer férst [...] och det var ju
kért éverhuvudtaget.

Lararen kan ocksa forenkla laten formmassigt tills eleverna klarar av att genomfora
uppgiften, vilket féljande utdrag som handlar om en ensembleledningsuppgift illustrerar:

Greta: Ja, i bdsta fall sd kan man ju som... som Ildrare gd in och reducera dd... sdga att
"N6j er med det hdr, sd har ni dnda gjort ldten liksom." Eller att vi delar pd, vad
det nu dr liksom.

Glenn: Spela refrdngen bara eller vad som helst.

Greta: Ja, sa att dom fdr ett groove i ndgra takter och sd: "Men va gétt!". Sd att dom
dndd kan gad ut ddrifrdn och kdnna sig néjda. Férstds. Det dr ju inget kul att
skicka ut ndn och sdga "Det ddr gick ddligt du.”

Glenns formulering att eleverna kan spela "refrangen bara eller vad som helst” bekraftas av
Greta som poangterar vikten av att eleverna "kan ga ut darifran och kdnna sig néjda”.
Utdraget illustrerar lararnas stravan att skydda eleverna fran en kdnsla av misslyckande,
och att detta kan krava att den musikaliska uppgiften forenklas.

[ samtalen pratar ldrarna om vikten av att varna elevernas sjilvkansla i ensemblearbetet.
En informant formulerar sig kring vikten av att synliggora alla elevers varde for det
musikaliska resultatet, nar det gjorts individuella anpassningar i ensemblen:

Belinda: Att det kdnns som att man dr med pd samma nivd och att man fdr lika stort
utrymme dnda. Att den hdr férenklade gitarrgrejen som man ska spela bygger
lika viktigt som den superduktiga trummisen som sitter ddr och att man lyfts.

Belinda anvander har en extremiserande retorik som far funktionen att bidra till en
tolkningsrepertoar dér alla elevers upplevelse av tillhorighet och varde i ensemblen gors
viktig, dven da det ar stora musikaliska skillnader mellan eleverna.

Aven om de olika samtalen till stor del avhandlar liknande pedagogiska dilemman, kan det
som presenteras som en utmaning i ett samtal bli en resurs i ett annat. I ett samtal berattas
om en elev med stora forkunskaper som ligger langt fore sina ensemblekamrater i sin
musikaliska utveckling:
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Esbjérn: Det dr alltsd en kille med absolut gehor och enormt kunnande bakgrund och
fordldrar, bada tvd dr musikldrare och sdaddr. Jag ska vdl drligt sdga, och det har
jag sagt till honom ocksd, att jag anvéinder ju honom ndstan ibland som kollega.
[...]

Emma: Ja, det dr ju ett vildigt tacksamt dmne for det hdr med att faktiskt
individualisera [...] Det stdr ju faktiskt i kriterierna att det dr ju meningen att
dom ska kunna hjdlpa till [...] Och dd tar ju dom automatiskt den delen av, ja
ldrarutrymmet sa att sdga.

Eleven framstalls i samtalet som en pedagogisk resurs, for bade lararen och dvriga elever.
Esbjorn befaster elevens varde som pedagogisk resurs, pa ett retoriskt extremiserande satt,
med ordvalen “enormt kunnande bakgrund” och att eleven till och med kan fungera "néastan
ibland som kollega”. Emma lyfter i utdraget fram elevers musikaliska nivaskillnader i
allmdnhet som en didaktisk fordel, genom att denna skillnad ger eleverna mojlighet att
hjalpa varandra framat i den musikaliska larprocessen i enlighet med ensemblekursernas
mal och Kriterier (Skolverket, 2011).

Hantera elever

Lararna uttrycker vid olika tillfallen i samtliga samtalsgrupper att deras didaktiska
mojligheter inskranks utifran att hansyn behdver tas till elevers sjdlvkénsla och prestige,
och accepterar detta som en forutsattning for undervisningen. Om lararen exempelvis
behover ge korrigerande instruktioner eller aterkoppling, eller forenkla en musikalisk
uppgift som eleven inte klarar av, s bor detta inte ske infor ovriga elever da det kan leda
till dalig stdmning. Ett exempel ar nar vikten av hdnsyn gentemot en sarskilt kdnslig elev
diskuteras i en av samtalsgrupperna och Bjorn berattar om en episod da denna elev borjade
grata nar han gav henne aterkoppling i undervisningen:

Bjérn: Dd bara tittade hon pd mig, sd gick hon ut och grdt. Ba' what? Och sd Bengt sd:
"la, hon har lite jobbigt med det.” 0j, okej.

Bjorn tar i samtalet sjilv pa sig skulden for att han inte hade "kdnt in” eleven innan. Detta
befasts i det illustrerade utdraget ovan med att han, via active voicing, lyfter fram kollegan
Bengt i samtalsgruppen som ett exempel pa en larare med battre kinnedom om den
aktuella eleven dn han sjalv. Ingen av de 6vriga informanterna har nagra invandningar mot
Bjorns resonemang, och sammantaget verkar konsensus rada i sattet larargrupperna
samtalar kring vikten av att undvika dalig staimning eller kdnslomassigt negativa reaktioner
hos eleverna.

Vid ett annat tillfdlle i samtalet problematiserar dock ldararna en alltfér stor hansyn till
elevers kanslighet vid aterkoppling eller instruktioner:

Bengt: Men dom vdxer ju ocksd som mdnniskor och dom Ildr ju sig vdldigt mycket av
det och vildigt mdnga berdttar ju mot slutet av utbildningen, att dom tycker att
det har vart helt fantastiskt och dom har ju inte utvecklats sd mycket om dom
skulle ha gdtt pd ndt annat program eller sddair.
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Belinda: Jamen just det, samspelet gor ju att dom utvecklas vildigt mycket som mdnniska.
Att dom vdgar testa ndn...

Bengt: Ja, och ibland mdste man vdga visa sina svaga sidor ocksa.
Och vi mdste ju liksom forsoka géra det pd det smidigaste sdttet for dom.

I kontrast till tidigare exempel befaster hiar Bengt och Belinda att undervisningen ibland
krédver att eleverna utmanas, och att lararens uppgift da handlar om att hjalpa elever att
hantera de kdnslor detta kan vacka. Bade Bengt och Belinda anvander extremisering som
retorisk strategi for att legitimera vardet i undervisningen, genom att anvanda uttryck som
"helt fantastiskt” och "utvecklas valdigt mycket som manniska”.

Ett tredje exempel utifrdn samma tema ar en larargrupps samtal kring vikten av god
stdimning i samarbetet pa lektionen. Detta illustreras i foljande samtalsutdrag, da ett
scenario diskuteras dar en elevs handlande har negativ paverkan pa en annan elev och
lararen ska hantera detta och korrigera eleven:

Greta: Alltsd det handlar ju hela tiden om att vi mdste fa ndt slags feelgood-
verksamhet ocksd, samtidigt som vi ska bedéma och sctta betyg och |[...]
Alltsd, det madste ju packas in i ndt’ positivt. [...]

Gustav: Nd men det dr lite det jag menar ocksd att man har ju hela spektret
ddremellan, sd att sdga. Vissa som driver och vissa som dr... Och det dr ju pd
det sdittet ganska svdrt att ha en ensemble, att det ska va’ den hdr, som du sdger,
feelgood-kénslan och sdddr va. Och alla ska fd sitt utrymme och alla ska fG héras
och vara med och delaktiga sdddr. Det kan ju va’ krockar i det, i vardagen

Greta myntar har begreppet "feelgood-verksamhet” for att framhalla vikten av att eleverna
trivs och att stimningen ar god pa lektionerna. Gustav bekraftar Greta genom att upprepa
begreppet "feelgood” och bidrar darmed till konstruktionen av en tolkningsrepertoar som
gor nojda elever och positiv lektionsstamning till viktiga delmal i undervisningen.

[ ett annat samtal ges exempel pa nar enstaka elever paverkar lektionsstimningen. Har
verkar stravan efter god stimning minska lararens mojligheter att ge direkt feedback till en
storande elev infér gruppen.

Belinda: Men jag tdnker lite grann pd det hdr, attityden som mdnga elever kommer med:
"Aah, tycker inte det dr kul” eller "Jag vill inte"” och att det sdtter en stdmning for
en hel timme om man inte kommenterar det pd rdtt sdtt. Hur gor ni ddr? [...] Fér
det kan ju forstéra en hel termin eller en hel ensemble, om det far fortga. [...]

Bjérn: Ndista steg dr ju att prata med eleven efterdt eller fére eller...

Belinda: Kan vi inte prata med hela gruppen dd, oppet?

Bengt: Kan man ocksd géra...

Bjérn: Nej, fast forst, forst sd dr det ju faktiskt en person som kanske dger problemet och

lastar éver sd att hela gruppen dger problemet. Och dd dr det bdttre att férséka
forst att se om man kan fd den att sluta att lasta 6ver det pd gruppen.

Belindas anvandning av active voicing i utsagan ovan befaster retoriskt att det finns ett
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problem med negativa elever. Hon styrker sedan betydelsen av god stamning med den
accelererande extremiseringen att dalig stimning skulle forstora inte bara lektionstimmen
utan i forlangningen hela terminen. [ detta samtalsexempel ar lararna inte 6verens, utan
forhandlar om ladmplig 16sning pa problemet. Bengt svarar tvekande pa Belindas fraga, om
det ar tankbart att korrigera den negativa eleven infor kamraterna. Bjorn argumenterar att
de andra elevernas lektion inte ska beh6va forsamras av att de far lyssna pa formaningar
som de inte har ansvar for. Bjorn styrker argumentet med en normaliserande retorik, att
problemet oftast 4gs av en elev och inte hela gruppen, och hivdar en pedagogisk idé om
personligt ansvarstagande vilket kan harledas till ensemblekursernas skrivningar i
kursmalen dar elevers ansvarstagande for samarbetet finns med som ett larandeobjekt
(Skolverket, 2011).

Preparera elever

[ alla samtal ges vid flera tillfidllen exempel pa uppgifter som syftar till att forbereda
eleverna for en verklighet utanfér gymnasieskolans kontext, aven om samtalen skiljer sig at
ndr det galler vilka situationer eller kontexter eleverna bor forberedas for. I ett av samtalen
motiveras ett ensembleledningsmoment i kursen utifran syftet att forbereda eleverna for
nagra av utbildningens avndmare, i detta fall folkhogskola eller musikhdgskola:

Gustav: For dom som vill s6ka vidare sen sd dr det ju ofta ndn form av ensembleprov dd,
pd vissa folkisar och dven dd hégskolan sen dd. SG man fdr testa pd den
varianten, det momentet.

[ samtalen talas ocksd om att eleverna bor forberedas for en framtida musikerverklighet.
Utifran lararnas subjektiva erfarenheter manifesteras olika tolkningsrepertoarer i
lararlagen utifran hur denna musikerverklighet ser ut, och samtalen pavisar hur dessa
repertoarers forhandsinstéallningar influerar undervisningen i olika grad. Foljande tva
samtalsutdrag illustrerar hur lararnas verklighetsreferenser kan variera. I det forsta
exemplet talar informanterna om hur repetitionsarbete och arbetsférdelning gestaltar sig i
en sangkor:

Bjérn: Du kér med nothdften och sdnt oftast ju.
Bengt: Ja, dr man alt sd dr man alt och dd sjunger man altstdmman.
Bjorn: Ja. Du spelar inte triangel eller ndnting plétsligt bara liksom: "Jamen det hér

tycker jag, det hade vart kul att géra!"

[ detta forsta exempel stadfasts, med hjalp av de retoriska strategierna normalisering och
abnormalisering, att notbaserade musikaliska sammanhang, som exempelvis korsang, har
mer formell karaktar (Folkestad, 2006). Senare i samma samtal jamfor informanterna med
gehorsbaserade rockbandsrepetitioner som de menar ar mer informella (Folkestad, 2006).
Denna tolkningsrepertoar dikterar saledes att i ett rockband bestaimmer medlemmarna i
hogre grad tillsammans medan medlemmar i en sangkor blir tilldelade uppgifter och utfor
dessa. I ndsta exempel fran en annan samtalsgrupp, synliggors en liknande
tolkningsrepertoar. Har talar en larare utifran erfarenheter av att man i professionella
musiksammanhang ofta anvander inspelade bakgrunder med korstdimmor eller musiker
som inte syns pa scenen:
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Esbjérn: I verkligheten sd dr det ju sd [...] om man jobbar i pop- och rockvdrlden, dd
kommer man jobba med bakgrunder, och bakgrundssdngare som inte syns, fér
att dom dr bakom scenen och sjunger [...]

Vi anvdnder ju ingenting av backtracks [...]

Emil: Nd

Esbjorns utsaga ovan, med formuleringen ”i verkligheten sa ar det ju sd”, far funktionen att
framstalla att det normala borde vara att dven skolans ensembleverksamhet anvande sig av
inspelade bakgrunder, for att forbereda eleverna for ett framtida musikerskap. Esbjorns
utsaga bekraftas kort av Emil, dock ar det oklart om Emils bekréaftelse giller Esbjorns
definition av verkligheten eller endast avsaknaden av bakgrunder i undervisningen.

Vid ett annat tillfille i samma samtal jamfor en av lararna styrdokumentens mal och
kriterier (Skolverket, 2011) med sina egna musikererfarenheter:

Esbjérn: Jag menar alla kriterier gdr vi ju igenom [...] ja, man tittar pd det pd ett, vad man
nu ska kalla det, akademiskt sdtt eller sd. Men sen i rummet sd handlar det ju
faktiskt om att spela [...] Och da har vi ju faktiskt allihop hdr vildigt mycket
erfarenhet [av att] spela sjdlva.

Esbjorn uttrycker har att han och hans kollegor tar hansyn till styrdokumentens mal och
kriterier (Skolverket, 2011) pa ett "akademiskt satt” (vilket ocksa bekraftas vid flera
tillfallen under samtalet i denna grupp nar lararna hanvisar till kursens mal och kriterier i
olika sammanhang.) Dock podngteras vikten av lararnas egna musikererfarenheter fran
verkligheten, och denna erfarenhet framstills, i Esbjorns citat ovan, som central for
undervisningen. Esbjorn anvander héar en retorik som stéller ett "akademiskt satt” som
kontrast mot konstaterandet att ”i rummet sa handlar det faktiskt om att spela”.

Det talas dven vid olika tillfillen om ensembleundervisningen med termer hamtade fran
lararnas erfarenhet av musikersammanhang utanfor skolkontexten, exempelvis nar ordet
"rep” anvands istéllet for lektion.

Esbjérn: Och jag tdnker, ndr man repar sjdlv i en grupp; det dr ju vdldigt sdllan
man sdger "Vi ses fyrtiofem minuter pd fredag kvdll".
Emma: Na.

Citatet ar hamtat fran en diskussion dar lararna uttrycker ett 6nskemal om langre
lektionstider, eller "rep”, och illustrerar hur detta 6nskemal motiveras med att de praktiska
forutsattningarna da mer skulle likna lararnas egna musikererfarenheter av repetitioner
utanfor skolkontext. Resonemanget befasts av Esbjorn, i utsagan ovan, genom att
skolkontextens forutsattningar abnormaliseras retoriskt gentemot musikerverkligheten
utanfor skolans kontext.

Forsta delen av detta avsnitt har redovisat hur lararna samtalar om anpassning av
undervisningen utifran elevers kunskapsniva och formagor. Resultatet visar att det finns
diskurser som handlar om elevanpassning, dar forinstallningarna varierar mellan
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fokusgrupperna. Exempelvis handlar olika forgivettaganden om att lampliga latar bor
valjas, att musikaliskt material kan forenklas pa olika satt, att elever kan uppmuntras att
Ova och att nivaskillnader mellan elever kan utnyttjas som en didaktisk resurs i
undervisningen.

Andra delen i avsnittet redovisar hur fokusgrupperna talar om hur elevers kanslor och
reaktioner bor hanteras for att sakerstdlla en god stimning i undervisningsrummet. Det
konstrueras som viktigt i samtliga samtal att helst inte korrigera elever infor varandra. Det
gors ocksa viktigt i samtalen att lararen iakttar varsamhet med elevers sjalvkansla och
prestige, exempelvis genom att vara aterhallsam med korrigerande aterkoppling infor de
andra eleverna eller genom att balansera kritisk aterkoppling med nagot positivt.

Den tredje och sista delen i avsnittet har analyserat lararnas samtal kring hur elever bor
forberedas for ett framtida musikerskap utanfor skolkontext. Har utgar de samtalande
lararna fran egna erfarenheter, ofta ur ett musikerperspektiv. Tolkningsrepertoarer kring
detta, med lokala variationer i innehall, synliggors i samtliga grupper och handlar
exempelvis om hur eleverna bor forberedas for vidare musikstudier, for musicerande i olika
slags ensemblesammanhang utanfor skolkontext eller for eventuella musikeruppdrag i en
kommersiell musikbransch.

5.1.4 Lirarens musicerande kan instruera, inspirera och sabotera

Ett sarskilt fokus i analysen har varit hur informanterna samtalar om ensembleldrares eget
musicerande i undervisningsrummet. Féljande avsnitt redovisar hur ldrares positionering
och funktion i ensembleundervisningen konstrueras diskursivt kring denna aspekt.

Musicera och instruera

Lararna talar flera ganger, i samtliga samtal, om férdelar med att lararen pa olika satt ar
med och spelar eller sjunger i ensemblerummet. Lararen kan exempelvis forebilda eller
fortydliga verbala instruktioner eller paverka det musikaliska skeendet i ensemblen utifran
olika didaktiska motiv.

Emma: Jag tycker om att forebilda, jag tycker det blir snabba resultat [...] och fér att fa
liksom energin och allting liksom, man behdver inte anvénda sd ldng tid [...]
Emil: Det Idter ju jdttebra, jag tycker precis samma sak att... Alltsd jag kommer pd mig

sjdlv egentligen da att jag kanske spelar for mycket men jag tdnker ibland pad att
jag... Ndr jag spelar dr for att jag kanske vill visa ett sdtt att spela.

Emma anvander, i exemplet ovan, en generaliserande retorik nar hon konstaterar att
forebildande ger snabba resultat och tar mindre tid. Emil bekraftar Emma med eftertryck,
men uttrycker samtidigt en farhdga att han kanske spelar med fér mycket, trots att han
tycker att det ar ett bra musikdidaktiskt verktyg. Orsaken till denna farhaga motiveras dock
inte explicit i sammanhanget.

Ett annat motiv for lararen att spela med ar mojligheten att stotta elever som kdnner sig
otrygga pa olika satt. I samtalen ndmns mojligheten for lararen att, med hjélp av sitt eget
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musicerande, stotta och handleda osdkra elever i deras musikaliska uppgifter, t ex genom
att spela eller sjunga med i elevens stdmma eller pa annat satt tillfora musikalisk stadga
som hjdlper eleverna att "ta sig igenom” laten dven om de ar osdkra.

Bjérn: Ibland ndr dom dr vdldigt osdkra och nya sdddr, sd kan man ju komma in och
dubblera med [...] en gitarr eller ndt instrument som redan finns. [...] Dom kanske
[kan] finna sig vid ett visst stdd och trygghet i det ibland. [...]

Bjorns retorik i citatet ovan, att detta gors "ibland” nar eleverna ar “valdigt osdkra och nya”,
kan tolkas som att stottande lararspel i ensemblen bor forekomma i begransad
utstrackning, som ett undantag till att eleverna spelar sjalva. Bjorn uttrycker vid ett annat
tillfalle att eventuella didaktiska fordelar med att han som larare spelar med i ensemblen
forutsatter att han far spela ett instrument han behdarskar, sa att inte koncentrationen pa
det egna spelandet minskar moéjligheten att fokusera elevernas larprocesser.

En larargrupp diskuterar lararens musicerande utifran ett annat didaktiskt perspektiv, med
resonemang som liknar Bjorns ovan, nar de talar om fordelar med att ldraren vid vissa
tillfallen valjer att inte spela med i ensemblen utan istdllet tar ett steg tillbaka for att kunna
"lyfta blicken”. | samtalet uttrycks att syftet med detta ar att 6ka lararens mojlighet att
fokusera olika ldarprocesser i elevgruppen; lararen kan exempelvis analysera det klingande
helhetsresultatet eller, som i féljande exempel, observera om alla elever forstar
instruktioner fran en kamrat i ensemblen.

Esbjérn: Och sa har vi da Nils som har en ldt som han instruerar eller han har en idé om
ndnting [...] da dr man kanske vildigt fokuserad pd: "Fattade Johan?”
Emma: "Vad sdger han nu?”

Esbjorn: Ja, "Fattade Johan vad Nils sa?”

Bdda larare anvander sig har av active voicing for att retoriskt framstalla lararens
elevfokus i situationen. Esbjorn citerar sig sjalv utifran ett lararperspektiv och Emma
citerar eleven Johan utifran ett elevperspektiv.

Musicera och inspirera

[ alla samtal talar lararna om att det kan upplevas som roligt och inspirerande for eleverna
om lararen spelar med. Lararen kan vid sddana tillfallen fungera som en musikalisk forebild
som inspirerar eleverna, exempelvis genom att addera musikaliska element eller paverka
ensemblens musikaliska energi. Lararens medverkan kan hoja den musikaliska kvalitén och
darigenom bidra till att eleverna far en starkare musikupplevelse, vilket i sin tur kan 6ka
elevernas engagemang for det musikaliska material ensemblen arbetar med. Det
gemensamma musicerandet mellan larare och elever kan starka gemenskapen och
arbetsgldadjen pa lektionen, bade for lararen och for eleverna. Sarskilt framhaller lararna
mojligheten att stimulera eller utmana elever som kommit langt i sin musikaliska
utveckling, t ex trumeleven Isak som ndmns i féljande samtalsutdrag:
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Emma: Ndmen fér Isak, att fd spela trummor pd riktigt, da dr det vdl kul om du och
Edgar? spelar bas ibland sa att det liksom sviinger pa riktigt ihop med honom.
Esbjérn: Exakt, exakt.

Emmas retorik med formuleringar som "att fa spela trummor pa riktigt” och "att det liksom
svanger pa riktigt”, legitimerar att musicerande ldrare som Esbjorn eller Edgar moéjliggor
musikalisk stimulans och samspelsévning pa en mer avancerad niva an elevens
ensemblekamrater, som inte kommit lika langt i sin musikaliska utveckling, kan erbjuda.

Aven om det i alla ldrargrupper ges uttryck for ménga fordelar med att liraren spelar med i
ensemblen, avspeglar samtalen ambivalens och dterhallsamhet angdende néar lararen bor
spela med. Fo6ljande citat, fran tva olika samtalsgrupper, far illustrera detta:

Bjérn: Ibland sd... kan man kanske inspirera lite. Ibland sd tycker dom det dr kul for det
blir en gemenskap, dom ser att man sjdlv tycker det dr kul att spela.

Glenn: Men det gér man ju fér deras skull ocksd, det mdrks ju ndr [de] tycker att det
bérjar pa att bli trdkigt, just for att det ldter for ddligt helt enkelt. Dd kan man ju
vara med och spela lite och det blir lite mer drag i trummor och gitarr, och dd
tycker dom det dr roligare ocksd. Och dd kanske dom fdr mer brinn for just den
ldten dom spelar.

Bade Bjorn och Glenn anvander en forminskande retorik i exemplen ovan, dar Bjorns
formuleringar "ibland sa kan man kanske inspirera lite” och "ibland sa tycker dom det ar
kul” och Glenns ordval att lararen kan "vara med och spela lite” om ldararen marker att
eleverna tycker att det blir trakigt, aterigen implicerar forhandsinstéllningen att lararens
spel i ensemblen bor ske med aterhallsamhet och rymmer mojligen dven forgivettagandet
att lararen bor ha en god anledning att spela med nar detta sker.

Musicera och sabotera

En samtalsgrupp diskuterar erfarenheter av att nagra elever visat irritation nar larare varit
med och spelat pa ensemblelektionen. Lararna uttrycker att de tolkar detta som att
eleverna kdnner konkurrens om fokus:

Greta: Att eleven inte tycker att den kommer i fokus utan "Jamen, du ska vl inte...?" Du
vet, konkurrens pd ndt’ sdtt, man kan bara kédnna vibbar.

Greta anvander i citatet den retoriska strategin active voicing och exemplifierar en negativ
elevreaktion som askadliggor och befaster sanningskonstruktionen. Nar samtalet fortsatter
framgar det att den diskuterade erfarenheten ovan harror fran en episod da lararna
beddmde att de behovde stotta elever musikaliskt genom att spela med i en ensemble pa en
konsert, eftersom eleverna inte natt ett musikaliskt resultat som holl tillrdacklig kvalitet for
konsertmedverkan. Lararna berattar i sammanhanget att eleverna i den berérda ensemblen
i en senare utvardering uttryckte kritik mot att lararna spelade med pa konserten.

3 En omnamnd ensembleldrarkollega som inte hade mojlighet att delta i samtalet.
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Senare i samma samtal talar informanterna om att lararen kan kdnna av stamningen i
undervisningsrummet innan denne spelar med, for att inte riskera att det blir dalig
stamning:

Greta: Hur dr stdmningen? Man kan vdl gd in och testa ndt’ och sd kan man ju backa
igen alltsd, det dr ju fritt att géra som man vill.
Gustav: Vi gar ju aldrig in med vdrat instrument till en ensemblelektion for att vi ska va’

med och spela frdn bérjan sd att sdga, det kan ju snarare vara att man fdr hoppa
in dd fér man mdrker att ndn’ dr borta eller...

Greta: "Vad tycker ni, ska jag... Behéver ni ha ndn’ pd piano idag?" [...] Det dr ju alltid en
dialog.

Har siger Greta att lararen kan "testa” att spela med, kdnna av elevernas reaktion och vid
behov "backa igen”. Pa detta satt kan lararen forhandla om sina mojligheter att spela med i
ensemblen utan att riskera att detta leder till dalig stimning. Dock féorminskar Greta
retoriskt forhandlandets begransande inverkan pa lararen mojligheter att spela med,
genom formuleringen “det ar ju fritt att géra som man vill”. Gustav bekraftar Greta med att
retoriskt abnormalisera en larare som har avsikten att pa eget initiativ "va’ med och spela
fran borjan”, d&ven om alla elever ar narvarande och ensemblegruppen darmed ar komplett.
Samtalsutdraget synliggor en tolkningsrepertoar som begransar larares mojligheter att
frimodigt spela med i ensembler efter egen vilja, utifran forhandsinstallningen att lararens
musicerande kan dventyra en god stdmning i undervisningsrummet.

Det uttrycks i samtliga samtal, i olika sammanhang, att det ar 6nskvart att larare undviker
att spela med i ensemblerna pa estetprogrammets konserter. Detta far dven konsekvenser
for lararnas mojligheter att spela med ensemblerna pa lektionstid, vilket Bjorn ger uttryck
for:

Bjérn: Det dr ju inte ndt’ direkt sjdlvdindamdl, vi har ju vdra konserter sen. Att ldrarna
ska std med eleverna dd och spela pd scenen... Det dr ju roligast egentligen om
dom klarar av att géra det sjdlva.

Bjorn anvander har normalisering som retorisk strategi, med utsagan "det ar ju roligast
egentligen” for att starka det sjalvklara i att eleverna bor sta sjilva pa scenen. Det ar dock
svartolkat i samtalet varfor, och for vilka, detta ar roligast. Om det ar de framtradande
eleverna sjdlva som asyftas kan lararnas strdavan att inte delta i ensemblen harrora till
vikten av att uppratthalla elevernas goda humor. Om Bjorns utsaga istdllet syftar pd att det
ar roligast for publiken att bara se elever pa scen, eller om det ar roligast for lararna att
slippa std pa scenen infor publik, dr det snarare etablerade forvantningar kring skolans
konserter som begransar lararnas mdojligheter att spela med.

Esbjorn talar vid ett tillfdlle, i en annan fokusgrupp, om att lararen ibland b6r undvika att
spela med for att varna elevernas "upplevelse av att dom ar ett band och det 4r dom som
gor det har”. Denna retorik gor det viktigt att eleverna kdnner att de ar ett sjalvstandigt
band som klarar sig utan larare.
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[ samma fokusgrupp uttrycker informanterna att lararens eget musicerande i ensemblerna,
nar sa sker, helst bor upphora i god tid innan ndstkommande konsert. Detta for att inte
eleverna ska ha hunnit anpassa sig till lararens spel for mycket och darfor sakna lararen i
ensemblen nar det ar dags att spela pa konsert.

Esbjérn: Ndmen [att] sldppa stédhjulen i rdtt Ildge dr ju viktigt.
Emil: Det har jag kdnt faktiskt. Alltsa jag tror egentligen dd att, i och med att jag vart
hégstadieldrare i massa dr och menar, ddr kan man ju aldrig sldppa dom.

Har framhaller Emil skillnaden mot hogstadiets musikundervisning, dar musiklararen
ndstan alltid spelar med. Att det ar enklare for larare att spela med pa hogstadiet uttrycks
vid flera tillfallen i samma samtal. Orsaker som anges, till att musiklararen spelar med
oftare i hogstadieundervisningen, ar att elevernas kunskapsprogression annars blir for
langsam samt att elevernas sjalvfortroende riskeras om ldraren inte stottar genom att spela
med. Ordvalet "slappa stodhjulen” antyder en tolkningsrepertoar som stoder att lararen
deltar musikaliskt av nodvandighet i en hjalpande funktion, snarare an att lararens
musicerande betraktas som ett didaktisk verktyg som dven kan anvandas for att exempelvis
stimulera eller utmana elever; tolkningen befasts av Esbjorns formulering vid ett senare
tillfalle i samtalet:

Esbjorn: Man dr ju inte med och spelar ifall till exempel alla
instrument finns representerade, och dessutom dom dr duktiga. [skratt]
Alltsd da finns det ju ingen anledning att va’ med sd att sdga.

Esbjorns retorik far har funktionen att abnormalisera en larare som spelar med i
ensemblen av annan anledning dn att stotta eller komplettera.

Samma fokusgrupp aterkommer ett par ganger i samtalet till att det 4ven sceniskt och
visuellt finns problem med att en ldrare spelar med nar laten senare ska framforas pa en
konsert. Skulle detta andad behovas ar det 6nskvart att lararen hamnar langt bak pa scenen,
utanfor scenljuset, och syns sa lite sa mojligt.

Emil: Alltsd jag menar... Plotsligt stdar det en gammal gubbe pd scenen, ndr det dr
sjutton-arton-dringar. Sd kdnner jag for min egen del.

Denna utsaga, dar Emil retoriskt abnormaliserar att han som synbart dldre star pd scenen
ihop med eleverna, ar svar att tolka i resultatet. M6jligen kan utsagan forstds som att
aldersskillnaden synliggor lararen pa scenen, vilket skulle kunna krocka med eventuella
forhandsinstallningar om att programmets konserter ska strava efter att efterlikna
konsertproduktioner utanfor skolkontext. Denna hypotes kan dock inte stédjas i empirin
utan far betraktas som en spekulation.

Vid ett enda tillfille i empirin ndmns styrdokumenten explicit som en begransande faktor

for lararen att spela med i gymnasiets ensembleundervisning, nar Esbjorn hanvisar till
erfarenheter fran en tidigare anstillning pa kommunala musikskolan:
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Esbjérn: Musikskolan, dd var jag ju med och spela i allting egentligen. Alltsd jag var med,
liksom, i banden

Emma: Och dd dr det inga kriterier.

Esbjorn: Da dr det inga kriterier.

Har bekraftar Emma och Esbjorn, med ordagrann upprepning, den gemensamma
forinstallningen att kriterierna himmar lararens mojlighet att spela med genom att
retoriskt lyfta fram den kommunala musikskolan som kontrast till ggmnasieskolan. Det
uttrycks dock inte vilka delar i gymnasiets styrdokument som lararna upplever som hinder
for att spela med pa lektionerna och styrdokumentens kriterier har inte angivits i 6vriga
samtal som orsak for lararen att undvika att spela med i ensemblerna. Resonemanget ar i
sammanhanget svart att tolka. De samtalssekvenser och utsagor som tidigare redovisats,
kring att larare ibland avstar fran att spela i syfte att "lyfta blicken” och 6ka sina moéjligheter
att fokusera elevers larprocesser, 6ppnar for tolkningen att lararna dven i utdraget ovan
syftar pa att det egna musicerandet kan minska lararens mojligheter att fokusera
elevbedomning utifran kursens kriterier. Denna hansyn ar inte nédvandig i
ensembleverksamheter som saknar bedémningskriterier, vilket mojligen forklarar
informanternas resonemang i utdraget.

Aven om resultatet visar pd undantag, som i exemplet ovan, verkar de flesta
forhandsinstallningar som minskar lararens mojligheter till eget musicerande inte
konstrueras utifran pedagogiska eller didaktiska argument i samtalen. Istéllet tycks dessa
diskursiva forgivettaganden i hog grad forhalla sig till referenser utanfor skolans kontext,
eller till forvantningar i samband med konserter av olika slag. Samma fokusgrupp
konstaterar ocksa att det finns nackdelar i att ensembleundervisningen oftast har som mal
att leda fram till ett konsertframfoérande av nagot slag.

Esbjérn: Pd gott och ont, och ibland pa ont, sd dr det vdl sd att ndstan allting vi gér i
ensemble mynnar ut i konsert... ndstan. Och ddr har vi ocksa haft ju tankar,
sdrskilt du och jag tror jag Emil, som att man faktiskt... Det skulle vdl kanske va
lite kul att spela...

Emil: Bara for spelandets skull?

Esbjérn: Bara fér spelandets skull.

Har uttrycker de tva lararna tydlig konsensus, vilket manifesteras retoriskt av Esbjorns
ordagranna bekraftelse av Emils fraga. Lararnas uttalade 6nskan om stérre majligheter att
spela "bara for spelandets skull” skulle kunna tolkas som att konsertférvantningar som
inryms i den aktuella skolans tolkningsrepertoarer minskar det didaktiska utrymmet for
musikaliska larprocesser utan resultatkrav.

Avsikten med detta avsnitt har varit att redovisa tolkningsrepertoarer kring
ensembleldrares eget musicerande i undervisningsrummet. [ samtalen framtrader en
komplex och sammansatt bild dar d ena sidan manga goda anledningar ges for larare att
spela med pa lektionerna, men att detta a andra sidan 4nda bor goras med aterhdllsamhet
eller rentav undvikas. Konkret didaktisk motivering for lararnas aterhallsamhet framtrader
inte alltid explicit, vilket &r en anmarkningsvérd del av resultatet da férinstallningen ar sa
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pass tydlig och konsekvent mellan grupperna. Nar lararnas aterhdllsamhet att musicera
explicit motiveras, hdnvisar informanterna vid enstaka tillfallen till didaktiska skal som
anknyter till elevbedémning av olika slag. Oftast motiveras dock lararnas aterhallsamhet
utifran forhandsinstallningar i anslutning till skolans konsertverksamhet eller elevers
upplevelse av sjdlvstandighet.

5.2 Ensembleldrarna och diskurser

[ resultatkapitlets forsta del, 5.1, har lararnas positioneringar och funktioner analyserats.
Under detta analysarbete har fyra diskurser synliggjorts i empirin, vilket svarar pa studiens
andra forskningsfraga. Diskurserna manifesteras i olika grad i de tre fokusgruppsamtalen
vilket visar att deras inverkan pa respektive larargrupp skiljer sig at. Jag har valt att
bendmna de identifierade diskurserna som skoldiskursen, feelgood-diskursen och
verklighetsdiskursen, dar den sistnamnda dven rymmer en underordnad diskurs som
bendmns konsertdiskursen. Kommande avsnitt beskriver de identifierade diskurserna och
hur de konkurrerar och samverkar pa olika satt i fokusgruppsamtalen.

5.2.1 Skoldiskursen

Forenklat kan skoldiskursen beskrivas innehdlla de forgivettaganden som éverensstimmer
med ensembleldrarnas uppdrag och arbetsbeskrivning, utifran skrivningar i reglerande
styrdokument och svensk skollag. Det gemensamt utmarkande for informanternas
konstruktion av skoldiskursen ar avsikten att géra skola (mitt ordval) och att alla
diskursiva forhandsinstallningar darfor prioriterar utbildningsmal i ndgot hanseende. Ofta
synliggors detta genom att kursmal eller kurskriterier explicit ndmns, eller hanvisas till, i
samtalen. Vid andra tillfallen konstrueras dock diskursen tydligt utan att styrdokument
eller andra skrivningar hanvisas till, men dar det 4nda blir tydligt att elevernas
larandeprocess eller utveckling star i fokus pa olika satt. Ett exempel pa detta ar Bengt och
Belindas utsagor om att elever vaxer som manniskor nar de tranas i att samspela, att vaga
anta nya musikaliska utmaningar och att vaga visa sina svaga sidor.

Skoldiskursen ar den diskurs som ger tydligast stod for en formellt instruerande
lararposition i undervisningsrummet. Esbjorn och Emma synliggor detta nar de samtalar
om att eleverna behover forsta att ensemblelektionerna inte bara handlar om att "lara sig
laten och ha kul” utan att alla kursmal ska féljas och att ensembleldararna "faktiskt ar larare”
och inte ndgot annat. Diskursen majliggér dven en handledande lararposition som framjar
elevernas samtal och reflektioner kring ensemblemusicerandet, vilket synliggérs nar Emma
och Esbjorn diskuterar vikten av att "lyfta blicken” for att exempelvis sdkerstdlla att alla
elever hanger med i diskussioner kring det musikaliska materialet. Ett annat exempel pa
konstruktionen av skoldiskurs ar Bjorns tydliggérande av att eleverna ska tranas i
ansvarstagande och att "dga” sina problem och inte "lasta dver dem pa gruppen”. Har gors
en diskursiv konstruktion av lararens positionering som mojliggér handlingar av
uppfostrande karaktar for att stimulera elevens vixande mot vuxenansvar.

Skoldiskursen ger sammantaget stora variationsmojligheter vad galler lararens
positionering i undervisningsrummet, sa lange syftet ar att uppfylla kurskriteriernas
larandemal och framja elevernas utveckling i enlighet med skolans styrdokument. Utifran
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detta syfte kan lararen anpassa sin position i olika moment och utefter elevernas
progression i kurserna: ibland i en ledande och instruerande positionering och ibland i en
handledande och mer tillbakadragen positionering. Exempel pa detta ges i resultatet nar
Emma, Emil och Esbjorn diskuterar lararens skiftande position under kursens gang; de ar
overens om att eleverna behover tydliga instruktioner i borjan av utbildningen men att
lararna sedan behdéver "backa” och inta en handledande positionering for att ge eleverna
mojlighet att 6va de ensembleledande momenten i kurserna.

Att skoldiskursen oftast mojliggér ensembleldarares egna musicerande i ensembler
synliggors vid flera tillfallen; informanter namner i samtalen didaktiska mojligheter som att
forebilda eller fortydliga verbala instruktioner, att tillféra musikalisk energi, att stotta
osdkra elever eller att stimulera och utmana elever som kommit langt i sin musikaliska
utveckling. Skoldiskursen tycks ge lararen ett stort handlingsutrymme att sjalv spela med i
ensemblerummet, sa ldnge det inte sker pa bekostnad av elevfokus eller pedagogisk
overblick. Resultatet visar dock samtidigt att andra diskurser ofta konkurrerar ut
skoldiskursens inflytande 6ver dessa maojligheter vilket beskrivs i kapitlets senare avsnitt.

5.2.2 Feelgood-diskursen

Fokusgruppernas utsagor som framhaller vikten av att eleverna mar bra och ar pa gott
humor, och att god stimning bor efterstravas i undervisningsrummet, konstruerar
feelgood-diskursen. Diskursen stodjer ett satt att tala kring undervisning och lararroll som
lyfter fram elevernas positiva upplevelse som central och gor det viktigt att undvika dalig
stdmning i rummet. Ett tydligt exempel pa diskursens inverkan pa lararnas positionering
ges av Greta som inspirerat till diskursens bendmning genom konstaterandet: "det handlar
ju hela tiden om att vi maste fa nat’ slags feelgood-verksamhet ocksa”. Greta poangterar i
samma utsaga att en kritisk eller korrigerande aterkoppling darfor maste "packas in i nat’
positivt”.

En effekt av feelgood-diskursen kan bli att lararens mojligheter inskranks nar det galler att
ge instruktioner och aterkoppling till elever eller nar lararen vill tydliggora elevers
egenansvar i gruppsamarbetet, sarskilt om detta innebar att elevers prestige eller
sjalvuppfattning utmanas. Diskursen tydliggors vid flera tillfdllen i samtalen, nar lararna
talar om att aterkoppling av detta slag helst bor ges enskilt till eleven utanfor
undervisningsrummet och inte infér kamraterna. Emils konstaterande att den instruerade
eleven kan bli "ndstan lite forolampad” ar ett exempel pa detta. En ytterligare funktion av
denna diskurs ar att elevernas goda humor och positiva upplevelse gors central dven da
lararen behover hantera elevers interaktion med varandra. Ett exempel ar nar Belinda,
Bengt och Bjorn diskuterar hur elever med negativ attityd kan hanteras for att inte
stimningen ska forstoras i hela gruppen.

Lararna podngterar flera ganger under samtalen vikten av att bekrafta eleverna och skydda
sjalvfortroende och sjalvkansla hos dem, t ex nadr Belinda talar om att podngtera allas lika
varde for det musikaliska slutresultatet; att den "férenklade gitarrgrejen” ar lika viktig for
laten som den "superduktiga trummisen” och att eleven "lyfts”. Feelgood-diskursen kan
ocksa inverka pa hur svara utmaningar lararen kan ge eleven, samt pa hur musikaliskt
material forenklas, reduceras eller rentav undviks, i syfte att inte riskera att elever kdnner
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sig misslyckade. Glenns och Gretas diskussion kring att lararen kan behova reducera en
uppgift sad att eleverna "dnda kan ga ut darifran och kdnna sig néjda” exemplifierar detta.

Feelgood-diskursen konstrueras ocksa utifran forhandsinstallningar som har med elevers
psykosociala mdende att gora. Ett aterkommande fokus i samtalen ar elever som pa olika
satt visar tecken pa att ma daligt. En orsak kan vara att elever har hoga prestationskrav pa
sig sjdlva, som i exemplet nar Bjorn, Bengt och Belinda diskuterar en elev som borjat grata
pa grund av instruktioner eller aterkoppling fran lararna. Samma larargrupp
problematiserar dock diskursens tolkningsféretrade nar samtalet kommer att handla om
att elevernas larande och utveckling ibland kraver att de utmanas att testa nya saker, och
att dven elevernas svagare formagor maste kunna adresseras for att de ska ha mojlighet att
utveckla dessa.

[ samtliga samtal uttrycks att elevernas upplevelse och humor kan paverkas saval positivt
som negativt av att lararen spelar med pa ensemblelektionen. Fokusgrupperna talar om att
elever kan uppskatta att larare spelar med, t ex nar Bjorn sager att eleverna kan uppleva
"ett visst stod och trygghet i det ibland”. Informanterna diskuterar dock dven hur elever kan
visa missndje nar larare spelar med pa lektionen, och att de sjdlva ibland undviker att spela
med pa lektion utifran antagandet att eleverna helst vill vara sjalvstandiga. Exempel pa nar
detta sker i samtalen ar nar Greta talar om att vissa elever upplever konkurrerens om
lararen spelar med, eller nar Esbjorn talar om att lararen kan "paja” elevernas gladje 6ver
att kdnna sig som ett sjalvstandigt band. Feelgood-diskursens funktion blir i dessa fall att
den begransar lararens mojligheter att spela med, vilket illustreras nar Gustav konstaterar
att lararna aldrig har intentionen att "va’ med att spela fran borjan” om det inte behdvs
vilket Greta bekraftar och fortydligar att lararen bor kdnna av stdimningen och soka
ensemblens tillatelse att spela med i sa fall: "Det ar ju alltid en dialog.”

5.2.3 Verklighetsdiskursen (inklusive Konsertdiskursen)

Verklighetsdiskursen inrymmer de satt lararna talar om sammanhang utanfoér
undervisningens skolkontext, som en styrande mattstock for vad som halls for sant i
samband med ensembleundervisning. Lararna utgar i samtalen ofta fran ett
musikerperspektiv i konstruerandet av verklighetsdiskursen. Ett illustrerande exempel pa
detta ar Esbjorns och Emmas konstaterande att de sjalva inte skulle boka in ett endast 45
minuter langt “rep” med en egen musikgrupp utanfor skolan, vilket de anger som ett
argument for att ensemblelektionerna skulle tjdna pa att vara langre. Ett annat exempel pa
konstruktion av verklighetsdiskurs ar nar Esbjorn staller musikererfarenhet mot "det
akademiska”; han klargor att lararna forhaller sig till alla kurskriterier "men sen i rummet
handlar det ju faktiskt om att spela” och da blir det en férdel att lararna har stor erfarenhet
av att spela sjalva. Verklighetsdiskursen positionerar pa detta satt lararen som
representant for, och lank till, en musikerverklighet gentemot eleverna.

Funktionen av denna diskurs blir att lararens positionering och didaktiska val inriktas pa
att lata eleverna 6va pa ett verklighetsscenario utanfor skolkontext, vilket tar sig olika
uttryck beroende pa lararnas subjektiva verklighetsreferenser. Verklighetsdiskursen
implicerar oftast att lararens agerande bor tonas ner, omtolkas eller rentav avldgsnas. Ett
aterkommande exempel pa verklighetsreferens i samtalen ar en informell bandrepetition,
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dar bandmedlemmarna lar sig tillsammans utifran den kunskap de sjilva innehar utan att
nagon larare blandar sig i repetitionsprocessen.

Verklighetsdiskursen framstar i resultatet som den diskurs som tydligast uppmuntrar
undervisningssituationer med intentionen att spela framfor att ldra sig spela (Folkestad,
2006). Lararen kan f3 ett visst handlingsutrymme som coach, men bor inte styra eller lagga
sig i for mycket eller vara ett hinder for spelandet. Ett exempel ar nar Gustav talar om att
undvika att “peta mer 4n man behover” som larare om bandet ar igang och spelar eftersom
"det ar det som ar meningen, att dom ska spela”. Verklighetsdiskursen blir extra tydlig nar
lararen pa olika satt stravar efter en annan position dn den som larare, vilket exempelvis
synliggors nar informanter talar om att agera "elev” nar de sjalva spelar med i ensemblen
eller nar eleverna ska diskutera kring repetitionsprocessen. Ett tydligt exempel ar nar
Bengt vid ett tillfdlle uttrycker att han ibland forsoker "stilla sig i ett horn och latsas att han
inte syns” for att undvika att "bli en bromskloss” som ”allting maste filtreras igenom”, dven
om denna illusion ar svar att uppratthalla bade for honom och for eleverna.

En effekt av verklighetsdiskursen tycks vara att den pa olika satt kan begrédnsa lararens
handlingsutrymme att spela med i ensembler, utifran forinstallningen att eleverna helst ska
uppleva att de ar ett sjalvstandigt band, utan lararinblandning. Larare kan spela med om det
behovs, men uttrycker da pa olika satt att de da bor akta sig for att "ta 6ver” exempelvis
genom att anpassa sitt spel sa att det later som det skulle gjort om eleven spelat, vilket
Bengt motiverar just med att "det blir mer realistiskt fér dom andra”.

De verklighetsreferenser som verklighetsdiskursen bygger pa influeras i hog grad av
lararnas eget musikerperspektiv. Da lararnas subjektiva musikererfarenheter skiljer sig at
pa olika satt, varierar verklighetsdiskursens konkreta didaktiska effekter lokalt. I ett av
samtalen visar sig verklighetsdiskursen exempelvis konstruera forhandsinstallningen att
ensemblearbetet i en gehdrsbaserad ensemble, som exempelvis ett rockband, har mer
demokratisk karaktdr dn i en notbaserad ensemble sdsom exempelvis en sdngkor dar
medlemmarna inte sjilva fir bestimma sina musikaliska uppgifter; utsagan "Ar man alt s3
sjunger man altstimman” illustrerar resonemanget pa ett tydligt satt. I ett annat samtal
utgors verklighetsreferensen istéllet av en showproduktion, dar lararen positioneras som
producent. Esbjorn kopplar i detta sammanhang ihop verkligheten med anvandandet av
inspelade bakgrunder, och resonerar kring huruvida sddana borde implementeras aven i
skolans ensemblekurser for att trana eleverna infor ett framtida musikerskap. Detta ar
nagra exempel ur empirin som visar att verklighetsdiskursen visar upp saval likheter som
variationer mellan lararlagen.

Konsertdiskursen

En sarskilt tongivande del av det estetiska programmets verksamhet , som lararna har att
forhalla sig till, ar publika konserter och forestallningar av olika slag. Dessa utgor en sa pass
central del av estetiska programmets forutsattningar pa de gymnasieskolor som studien
undersoker, att forgivettaganden och tolkningsrepertoarer harikring framtrader som en
egen underdiskurs till verklighetsdiskursen i resultatet: konsertdiskursen.
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[ ett av samtalen formulerar lararna explicita utsagor kring att konserterna maste halla hog
kvalitet, dels utifran forvantningar om vad elevernas anhoriga i publiken vill se och hora
men dven utifran en marknadsfoéringsaspekt, vilket Greta beskriver som att "vi vill ju att det
ska va’ bra s att vi far fler elever, och s3 att farmor ocksa ar nojd liksom.” Aven om detta
inte uttrycks lika explicit i de andra samtalsgrupperna, talar lararna i olika sammanhang om
konserter pa ett sitt som konstruerar bra konserter som ett centralt och viktigt mal for
undervisningen. Offentliga framtradanden ingdr i ensemblekursernas mal och
beddmningskriterier (Skolverket, 2011) sa konserternas existens har stod aven i
skoldiskursen. Dock finns det inga explicita krav pa konsertens form, musikaliska kvalitet
eller marknadsforingspotential i kursmalen och féljaktligen inte heller i skoldiskursen.
Konsertdiskursen rymmer alltsa de forgivettaganden som fokuserar konsertrelaterade
aspekter utifran andra motiv an elevernas mojligheter till larande.

Konsertdiskursen positionerar lararen som kvalitetsgarant, med malet att visa upp
utbildningens goda kvalitet och fylla de forvantningar som lararna upplever fran
konsertpubliken, vilken i hog grad bestar av anhoriga till programmets elever. En annan
lararpositionering blir den som PR-ansvarig; i flera samtal ndmns potentiellt sokande
elever som en viktig malgrupp for skolans konserter, vilket dven skulle kunna implicera en
upplevd férvantan pa att konserterna ska bidra till skolans image, sokattraktivitet och, i
forlangningen, framtida ekonomiska ramar.

Da det ar viktigt att uppratthalla en forsvarbar musikalisk kvalitet pd den kommande
konserten, kan lararen behdva prioritera ett fardigstallt resultat 6ver en pedagogisk
process om den senare tar alltfor lang tid. Lararen kan exempelvis bli mer aktivt drivande
och styrande eller forenkla och avgransa elevernas musikaliska malsattningar, for att sakra
ett fardigstallande av musikstycket, pa tillracklig kvalitetsniva, i tid till planerad konsert.
Aven Greta synliggor detta nir hon pratar om att liraren kan paverka gruppen att dndra sitt
latval till "nat’ annat som man som larare tror sig kunna fa iland”. Just denna
forhandsinstallning uttalas dock explicit i endast en av samtalsgrupperna. Da studien
intresserar sig for lokalt skapade diskurser dr denna positionering enligt mig dnda relevant
att redovisa, sarskilt da den sa tydligt ar i linje med tidigare forskning (Asp, 2015).

Samtalen manifesterar att larare helst inte bor spela med i ensemblerna pa programmets
konserter, men orsaken till detta forklaras inte alltid explicit. En mojlig tolkning ar att den
overordnande verklighetsdiskursen problematiserar lararmedverkan dven pa
konsertscenen, utifran att lararens narvaro minskar illusionen av musikalisk verksamhet
utanfor skolans kontext och synliggor att det handlar skolverksamhet med lararstod.
Esbjorn och Emil talar vid ett par tillfdllen om att det faktum att de ser dldre ut dn eleverna
blir ett hinder for att vara med pa konsertscenen. Det finns manga exempel pa musikaliska
konstellationer utanfor skolkontext, dar betydande aldersskillnader mellan
gruppmedlemmarna inte uppfattas som ett problem sd deras resonemang ar svart att tolka
i resultatet. Mdjligen handlar dven dessa utsagor om att konsertens likheter med
konsertproduktioner utanfor skolkontext minskar, genom att lararen synliggors pa scenen i
och med den uppenbara aldersskillnaden? Informanternas formuleringar kring att det
underlattar for dem att spela med pad konsert om de inte syns sa tydligt, t ex genom att st
undanskymt pa scen utanfor scenljuset, styrker mojligen detta antagande.
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Utifran denna tolkning kan de samtalssekvenser som manifesterar att lararen bor iaktta
aterhdllsamhet nar det giller eget musicerande pa lektionstid forstds utifran att detta blir
enklast eftersom laten antagligen ska framforas pa konsert langre fram, vilket Bjorns utsaga
"Det ar ju inte nat’ direkt sjdlvandamal, vi har ju vara konserter sen” far exemplifiera.
Forhandsinstallningar kring att undvika larare pa konsertscenen synliggoérs ocksa nar
lararna podngterar vikten av att sldppa en stottande lararfunktion i god tid innan
ensemblen ska spela pa konsert, samt nar Esbjorn konstaterar att om alla instrument finns
representerade i ensemblen, och eleverna dessutom ar duktiga, "da finns det ju ingen
anledning att va’ med sa att sdga”. Konsertdiskursen tar har stod i den éverordnade
verklighetsdiskursen, och adderar ytterligare forgivettaganden som begransar lararens
handlingsutrymme for eget musicerande i ensemblen.

Dock kan den diskursiva forhandsinstallningen att larare inte ska spela med pa konserter,
konkurreras ut av konsertdiskursens krav pa godtagbar musikalisk kvalitet. Detta uttrycks
ndr informanterna samtalar om att de kan behova spela med pa konsert for att sdkerstalla
en viss musikalisk nivd, antingen via en stottande funktion om eleverna ar osdkra, eller i en
kompletterande funktion for att bidra med musikaliska element.

5.2.4 Sammanfattande analys
Denna studies resultat har identifierat fyra diskurser som ensemblelédrares positionering
och funktion i undervisningsrummet férhaller sig till.

Skoldiskursen utgors pa satt och vis av arbetsbeskrivningen, eller det pedagogiska
uppdraget om man sa vill, for larare i statligt reglerad skolundervisning. Skoldiskursen
rymmer de diskursiva sanningar som kan verifieras i for skolverksamheten styrande
dokument, och som har dessa skrivningar som mal. Skoldiskursen stoder positioneringar
och handlingar vars frimsta mal ar elevernas utveckling och larande utifran styrande
dokuments mal och skrivningar; sa lange dessa omraden star i fokus stoder diskursen ett
flexibelt forhallningssatt till undervisningens innehall, ensembleldrarens positionering och
dennes didaktiska handlingar i undervisningsrummet.

Feelgood-diskursen inrymmer de forgivettaganden som konstrueras utifran lararnas tal om
vikten av no6jda elever och god stdmning pa lektionerna. Feelgood-diskursen samverkar ofta
med skoldiskursen, da bada diskurser intresserar sig for elevers upplevelse av sin
arbetsmiljo, men den kan ocksa utmana skoldiskursen nar kortsiktig prioritering av god
stadmning eller nojda elever forsvarar eller omojliggoér pedagogiskt motiverade handlingar.
Feelgood-diskursen kan ocksa krocka eller samverka med verklighetsdiskursen eller
konsertdiskursen, nar kraven i dessa diskurser konkurrerar eller samverkar med kraven pa
nojda och glada elever. Ett exempel pa en sddan diskurskrock i empirin dar samtalet kring en
episod da konsertdiskursens forhandsinstallningar om konsertkvalitet fick effekten att
larare spelade med i en ensemble pa konsert, trots att eleverna visade tydligt missndje med
detta. Ett exempel pa samverkan mellan feelgood-diskursen och verklighetsdiskursen
skulle kunna vara nar lararna uttrycker att eleverna blir néjda nar de upplever sig som en
sjalvstandig ensemble utan lararstod.
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Verklighetsdiskursen rymmer de forhandsinstéallningar som handlar om hur larare forhaller
sig till en bild av musiksammanhang utanfor skolkontext, ofta ur ett musikerperspektiv. Da
dessa forhandsinstallningar inte alltid sammanfaller med styrdokumentens mal, kan
verklighetsdiskursen och skoldiskursen ses som i huvudsak konkurrerande diskurser.
Verklighetsdiskursen kan dnda vid olika tillfdllen se ut att samverka med skoldiskursen,
eftersom dven utbildningens styrdokument foreskriver att eleverna ska férberedas for en
verklighet efter ggymnasiet (dock med fokus pa vidare studier da estetiska programmet ar
studieforberedande och inget yrkesprogram.) En ensembleledningsuppgift som forbereder
for framtida ans6kningar till vidare musikutbildning, dr ett tydligt exempel pa detta. Det
som emellertid skiljer sig at mellan diskurserna ar motiven och larandemalen, dar
verklighetsdiskursen stdder positioneringar som prioriterar intentionen att spela
(Folkestad, 2006) utifran de kunskaper eleverna har medan skoldiskursen rymmer
forhandsinstallningar som handlar om att mota eller utmana elevers forkunskaper och
referenser pa olika satt for att Idra sig spela (Folkestad, 2006) med lararen tillganglig som
amnesexpert och didaktisk resurs.

En underdiskurs till verklighetsdiskursen ar konsertdiskursen, som rymmer styrande
forhandsinstallningar utifran forvantningar och forhallningar till programmets publika
konsertverksamhets marknadsforings- och kvalitetsmal. Konsertdiskursen konkurrerar
upprepade ganger med skoldiskursen i samtalen nar marknadsforingsaspekter, eller
forhandsinstallningar om att efterlikna konsertsammanhang utanfoér skolkontext, minskar
lararnas mojligheter att enbart anvanda programmets konserter som ett pedagogiskt medel
i enlighet med kursmalen. Detta kan exempelvis illustreras av lararnas samtal om att
forenkla en laroprocess for att sakerstalla ett musikaliskt ensembleresultat i tid till en
konsert.

Resultatet visar pa svarigheten att sarskilja de fyra diskursernas inverkan pa
tolkningsutrymmet i samtalen. Diskurserna samverkar, krockar och vaxelverkar i samtalen
och deras paverkan pa lararnas positionering och funktion ar darfor inte statisk utan
snarare under standigt pagdende forhandling. Ett exempel ar nar lararna talar om behovet
av att individanpassa ensembleundervisningen och ibland motiverar detta utifran
skoldiskursen (med elevers larande i fokus), ibland utifran feelgood-diskursen (med elevers
lektionsupplevelse i fokus) och ibland utifran verklighetsdiskursen (med fokus pa att
ensemblen ska kunna spela med minimal lararinblandning).
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6. Diskussion

Denna studie har undersokt hur ensembleldrare i samtal konstruerat och konstituerat
tolkningsrepertoarer kring larares funktion och positionering i undervisningsrummet,
utifran Potters (1996) fraga om vad som stdr pd spel. Resultatet identifierar tre diskurser
vilka jag valt att bendmna som skoldiskursen, feelgood-diskursen och verklighetsdiskursen;
till den sistnimnda hor dven den underordnade konsertdiskursen. Aven om dessa diskurser
forekommer i olika grad pa de olika skolorna, anser jag att studien visar att ensemble-
larares didaktiska handlingsutrymme paverkas av lokala motiv som inte aterfinns i
gymnasieskolans reglerande skrivningar.

Diskussionskapitlet inleds med fyra avsnitt som problematiserar och reflekterar kring
dilemman i resultatet som jag funnit intressanta, under rubrikerna Sjdlvstdndighet eller
ldrande, Vara musiker eller Idra sig att bli musiker, Férenkla eller utmana samt Ldraren som
musiker eller pedagog. Efter dessa avsnitt foljer en metoddiskussion, och darefter avslutas
diskussionskapitlet med en redogorelse for ansatser till fortsatt forskning som jag anser att
studiens resultat uppmuntrar till.

6.1 Sjalvstandighet eller larande

De larsituationer som studiens informanter talar om handlar mestadels om ensembler som
arbetat med musik ur afroamerikanska genrer, dvs musik som ar mer eller mindre
besldktad med jazz, pop eller rock. (Detta har ofta framgatt implicit i samtalen 4&ven om
studien inte intresserat sig for den diskuterade undervisningens genreval). Det framstalls
bade i samtalen och i tidigare forskning som rimligt eller rentav 6nskvart att
musikundervisning, sarskilt inom dessa genrer, inspireras av informella larpraktiker som
aterfinns i situationer utanfor skolkontext exempelvis nar ett rockbandband 6var i en
replokal (Green 2006, 2008). Eftersom larande sker bade i informella och en formella
larsituationer och férhallandet mellan dessa begrepp utgor ett kontinuum och inte en
dikotomi (Folkestad, 2006), argumenterar musikpedagogisk forskning for fordelarna i att
didaktiskt iscensatta mer eller mindre informella larsituationer vid lampliga tillfallen i
undervisningen (Jorgensen, 1997; Johnsson, 2015). Det ar dock viktigt att lararen inte
abdikerar frdn sitt ledaransvar; lararens undervisning kan namligen aldrig betraktas som
nagot annat an formell (Folkestad, 2006) och dven en informell larsituation maste folja de
nationella styrdokumentens krav och utga fran varje elevs behov, tidigare erfarenhet och
kunskap (Lindgren och Ericsson, 2010) vilket krdver en aktiv och intentionell lararinsats
(Jorgensen, 1997; Johnsson, 2015).

Informellt larande forsvaras om elever saknar adekvata kunskaper, fardigheter och
personlig erfarenhet for att sjalva kunna ansvara for en musikpedagogisk larprocess
(Lindgren & Ericsson, 2010). I fokusgruppsamtalen talar lararna vid olika tillfallen om
svarigheter att iscensatta fungerande informella larsituationer just pa grund av bristande
musikaliska kunskaper hos eleverna, och uttrycker en 6nskan om elever med battre
forkunskaper. Estetiska gymnasieutbildningars soksiffror har sjunkit med ca 30% sedan
2011 (Sveriges Radio, 2016). Ett rimligt antagande ar att detta lagre antal sokande elever,
som medfor lagre konkurrens om platserna pa estetiska program, skulle kunna innebéara att
elever kommer in pa utbildningen trots lagre musikaliska forkunskaper, och kanske dven
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med lagre studiemotivation, dn vad lararna vant sig vid fran tidigare ar. Utifran detta
resonemang gor jag reflektionen att lararnas uttryckta 6nskemal om mer sjdlvgaende elever
mojligen aterspeglar utmaningen i att omforma invanda positioneringar, som konstruerats i
skolans kultur under tidigare ar da elever haft battre musikaliska forkunskaper.

Ericssons (2006) beskrivning av didaktiskt medvetna musiklarare vars kunskapsoverlage
ger en maktposition gentemot eleverna refereras av Asp (2015) som menar att orsaken till
att elever ges sa pass stort utrymme i undervisningen kan vara att lararen vill undvika en
maktposition och darfor iscensatter larsituationer som framstar som demokratiska med
hog grad av elevinflytande. Enligt Asp (2015) behovs dock musiklararnas musikaliska
kunnande for att eleverna ska kunna l6sa sina musikaliska uppgifter. Effekten blir ett
pedagogiskt ideal dar eleverna lar sig utan larares medverkan och klarar av sina
musikaliska uppgifter utan lararens inblandning. Aven Zandén (2010) visar att elevers
sjalvstandighet gors till ett fokuserat mal i ensembleundervisning, och nar lararna i
fokusgruppsamtalen uttrycker en stravan mot att ensemblerna ska efterlikna sjdlvstandiga
"band” ar detta maojligen ett tecken pa samma pedagogiska ideal.

Studiens informanter konstruerar vid flera tillfillen en lararposition som har funktionen att
hjalpa ensemblen att musicera sjalvstandigt. Detta gors genom att coacha eller spela med
ndr eleverna inte klarar att repetera sjalvstandigt, dock i en sa osynlig eller tillbakadragen
position som mdjligt sa att eleverna fortfarande upplever sjalvstandighet. Nar Bengt
uttrycker att bade han och eleverna tycker att det ar svart nar han som larare forséker 6ka
elevernas interagerande genom att sjalv pa olika satt forsoka gora sig osynlig i rummet, ar
detta enligt mig ett exempel pa hur en verklighetsdiskurs kan gora elevernas
sjalvstandighet viktigare dn deras musikaliska ldrande. Gretas utsaga om att ta en
tillbakadragen lararposition for att 1ata elever dva pa att leda, med henne sjilv som
pedagogisk resurs dar eleven inbjuds att fraga eller be om hjalp, ar ett kontrasterande
exempel som nyanserar bilden; har verkar skoldiskursen konstruera lararpositioneringen
eftersom Greta i utsagan far en tydlig funktion som ansvarstagande ledare och pedagogisk
resurs aven om eleven leder lektionsmomentet.

I likhet med Zandén (2010) visar studiens resultat att larares agerande vid flera tillfallen i
samtalen konstrueras mer som ett hinder for elevernas larande dn som en resurs, vilket
Zandén (2010) menar blir en konsekvens om elevernas sjalvstandighet upplyfts till ett eget
fristdende larandemal. Tendensen att gora elevers sjalvstandighet till ett fristdende mal far
stdd dven i denna studies identifierade diskurser, tydligast i verklighetsdiskursen men dven
i feelgood-diskursen. Tidigare forskning indikerar dock att informella samarbetsformer
med lag lararinblandning inte alltid mojliggor det fria interagerande mellan eleverna som
lararen har i sikte, utan i stallet utlamnar elever till att sjalva hantera olika grupprocesser.
Exempelvis tycks genusnormer reproduceras i hogre grad nar lektioner antar en informell
karaktdr an nar lararen aktivt leder och instruerar med intentionen att eleverna ska lara sig
nagot som eleverna inte kan lara sig pa egen hand (Borgstrom-Kallén, 2014). Kanske den
mest progressiva, normkritiska och elevfrigérande ensembleldrarpositioneringen idag ar
en formellt instruerande lararexpert som utifran sin bildningsauktoritet undervisar och
ovar eleverna i for dem nya sammanhang?
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6.2 Vara musiker eller lara sig att bli musiker

Lararna i ett av samtalen talar om att lektionstiden helst ska anvandas till att spela och
darfor inte "pratas bort”, vilket utgor ett exempel pa hur diskurser konstruerar en informell
larsituation, enligt Folkestads (2006) definition, dar aktiviteten, att spela, i sig sjalv ar
malet. Att tid gar at till att diskutera musikaliska aspekter uttrycks ibland som ett problem
snarare an som en del i elevernas larande, om det stoppar upp elevernas spelande under
alltfor lang tid. Denna forhandsinstallning kan i resultatet kopplas till bade en
verklighetsdiskurs (med underliggande konsertdiskurs) och en feelgood-diskurs beroende
pa aktuellt motiv. Utifran ett pedagogiskt perspektiv, och faktumet att flera kursmal i
ensemblekurserna handlar om att trdna eleverna i verbalt reflekterande kring saval
repetitionsprocess som musikaliskt resultatet (Skolverket, 2011), ser jag dock en fara i att
konkurrerande diskurser som konstruerar spelandet i sig sjdlv som mal minskar elevernas
mojligheter att dven fa trana sin formaga att reflektera och formulera sig kring det
musikaliska arbetet och den kreativa processen. Tidigare forskning pekar pa att
hantverksaspekter och musikaliska regler prioriteras i ensembleundervisningen pa
bekostnad av mer 6vergripande diskussioner kring musikalisk kvalitet eller kreativa
musikaliska I6sningar (Zimmerman-Nilsson, 2009; Asp, 2015). En fraga blir darfér om de
positioneringar i studien som stoder dessa forinstallningar, mojligen ar paverkade av en
storre utbildningsdiskurs pa samhallsniva (Bérjesson & Palmblad, 2007) som prioriterar
musikalisk hantverksmassighet och instrumentellt utférande framfér konstnarligt
kvalitetsarbete och musikaliskt samarbete. Att dven grundskolans musikundervisning, efter
laroplansreformen 2011, tycks prioritera elevers performativa kunskaper framfor att
fokusera larprocesser, reflektionsformaga och musikaliska helhetsforstaelse (Zandén &
Ferm Thorgersen, 2015) starker detta antagande.

Folkestad (2006) ifrdgasatter den vanligt forekommande om dn dolda varderingen att en
formell larsituation per definition ar konstlat artificiell och trakig jamfort med en informell
larsituation som da skulle vara mer autentisk och dkta, och ddrmed ocksa roligare for de
inblandade. En intressant aspekt i denna studie ar att informanterna vid flera tillfillen lyfter
fram fordelar med en tillbakadragen lararposition, men inte vid nagot tillfalle lika explicit
podngterar fordelar med en framtradande, agerande och ledande lararposition. Daremot
forekommer mer eller mindre tydligt uttalade ursakter eller forklaringar i utsagor som
handlar om en mer formell och aktivt agerande lararpositionering, som om denna position
skulle behéva motiveras i hogre grad dn en informell och mer tillbakadragen positionering.
Detta tolkar jag utifran studiens resultat som en effekt av att i synnerhet verklighets-
diskursen, och i vissa fall aven feelgood-diskursen, minskar lararens mojligheter att ta en
mer formell lararposition.

Att det finns fruktbara didaktiska maojligheter i en aktiv, initiativtagande och
medmusicerande lararpositionering pa gymnasiet beskriver exempelvis Backman-Bister
(2014). Anda uttrycker ldrarna i denna studie en dterhallsamhet till att spela med pa
ensemblelektionerna. Sarskilt tydligt i ett av fokusgruppsamtalen, men dven mer eller
mindre explicit i de dvriga, ursaktar eller motiverar ldrarna pa olika sétt att de spelar med
pa lektioner trots att samtalen utrycker manga didaktiska féordelar med detta. Vad kommer
det sig att lararna talar om eget musicerande i ensemblen som ett undantag till
forgivettagandet att eleverna helst ska spela sjdlva, utan att denna forhandsinstallning
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explicit motiveras mer an i glidande ordalag? Ordet "backa” anvénds i tva av fokusgrupp-
samtalen, ndr larare talar om att inta en mer tillbakadragen position. Ordvalet leder
tankarna till en fysisk metafor, med lektionssalen som ett slags scen, dar lararen genom att
halla sig i bakgrunden lamnar scenfronten at eleverna. [ samtalen manifesteras ocksa vid
olika tillfallen positioneringar som syftar till att larare inte ska ta fokus fran elever pa
programmets konserter; kanske finns det dven forinstallningar, exempelvis i feelgood-
diskursen, om att inte konkurrera med elever om plats och fokus dven pa lektionen?

En mer tillbakadragen lararposition kan minska moéjligheterna att nyttja lararens
musikaliska kunskap och didaktiska erfarenhet som en pedagogisk resurs i undervisningen,
vilket dven Asp (2015) belyser. I resultatet verkar verklighetsdiskursen, genom att
uppmuntra en lag grad av lararinblandning respektive att skolverksamheten bor forsoka
efterlikna en musiksammanhang utanfor skolkontext, ibland positionera eleverna mer som
verksamma artister eller musiker dn som larande elever. Jag vill koppla resonemanget till
Zandén (2010), och aven till Dweck (2015) vilka bada talar om problemen med att definiera
elever (eller andra manniskor) utifran vad dr eller vilka kunskaper de har snarare dn
utifran vad de kan bli eller vad de kan Idra sig. Jag anser ocksa att det kan vara intressant att
fundera over huruvida storre samhallsdiskurser (Borjesson & Palmblad, 2007) eventuellt
paverkar skolverksamhetens lokala diskurser. Dweck (2015) gor i sammanhanget en
distinktion mellan tva olika forhallningssatt: ett statiskt forhallningssatt, dar formagor ses
som ndgot som antingen finns eller inte finns, respektive ett dynamiskt forhallningssatt, dar
formagor ses som ndgot som ar utvecklingsbart genom 6vning och anstrangning. En
reflektion jag sjalv gor ar att manga populdrkulturella sammanhang i media, sdsom
exempelvis de TV-producerade talangtavlingarna Idol och X-factor, ofta tycks framstalla de
tavlandes artistiska och musikaliska skicklighet som mer eller mindre statiska formagor.
Det ar mojligt att en sddan storre popularkulturell diskurs medverkar till de
forinstallningar i resultatets feelgood-diskurs som gor det viktigt att inte kritisera elever
eller problematisera musikaliska faktorer i undervisningen, utan hellre férenkla det
musikaliska materialet sa att eleverna snabbt kan nd ett musikaliskt resultat med
sjalvfortroendet i behdll. Denna hypotes stods mdjligen av att resultatet, liksom tidigare
forskning av exempelvis Borgstrom-Kallén (2014), visar att en formell larsituation med
malet att lara mojliggors i hogre grad nar eleverna arbetar med musik i genrer som sallan
forekommer i populdrkulturella sammanhang, t ex klassisk musik, jazzmusik eller
kérmusik. Intressant i sammanhanget ar de tillfallen i fokusgruppsamtalen som visar
lararnas mer dynamiska forhallningssatt till elevers utvecklingsbarhet, vilket
aterkommande synliggors pa olika satt i samtliga fokusgrupper, exempelvis nar
informanter talat om att de hjalpt elever att upptacka mojligheter att utvecklas genom egen
ovning. Mitt intryck ar att lararnas beskrivningar av dessa didaktiska situationer ofta
implicerar en mer formell lararpositionering, vilket skulle kunna befédsta hypotesen att
verklighetsdiskursen och feelgood-diskursen konstruerar ett relativt statiskt
forhallningssatt till elevernas musikaliska formagor vilket troligen begransar deras
mojligheter till larande.
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6.3 Forenkla eller utmana

Tidigare forskning visar att elevanpassning av det musikaliska ensemblematerialet oftast
blir liktydigt med forenkling aven om anpassning av svarighetsgraden dven skulle kunna
handla om att komplicera materialet for att ge elever uppgifter som de maste anstranga sig
for att klara av (Zimmerman-Nilsson, 2009; Asp, 2015). Aven denna studies
fokusgruppsamtal rymmer tolkningsrepertoarer som handlar om att forenkla for elever. Ett
exempel ar ndr lararna i de olika samtalen pratar om giltiga skal for lararen att spela med i
ensemblerna; har namns motiv som att stotta osdkra elever, bidra med musikalisk energi
eller sdkra ett resultat pa en konsert. Daremot talar informanterna inte om att lararen
skulle kunna spela med i avsikt att 6ka svarighetsgraden, vilket skulle kunna vara en
didaktisk metod for att utmana elever musikaliskt; lararen kan exempelvis komplicera
rytmiken eller ta andra musikaliska initiativ som tvingar eleverna att anstranga sig och vara
extra lyhorda for att inte spela fel eller tappa bort sig i latens form etc.

Vid ndgra tillfallen talar dock lararna om att lararens medmusicerande kan bidra till
spelgladje och en kdnslomdssig musikupplevelse for eleverna. DeNora (2003) refererar till
Gomart & Hennion (1999) som menar att upplevelsen av att bli kinslomassigt gripen eller
overtagen (taken over i min 6versattning) av musik inte ar en passiv handling utan nagot
som mottagaren sjalv dstadkommer. Kanske kan det vara sa att musicerande elever, som
skapar och upplever musiken pa samma gang, mojligen kan dgna mer fokus at handlingen
att bli 6vertagna av musiken om lararen spelar med och pa sa sitt tar 6ver en del av det
musikaliska ansvaret i samspelet? I denna positionering far lararen som medmusiker inte
nodvandigtvis en forenklande funktion utan har tycks det finnas mojligheter att ndrma sig
en mer utmanande lararpositionering genom att t ex driva pa den musikaliska energin eller
bidra med rytmiska impulser i ensemblen.

Att sa stor del i resultatet handlar om programmets konserter ar anmarkningsvart,
eftersom ordet konsert inte finns med i ndgot av de samtalsteman som introducerades
under fokusgruppsamtalen (se avsnitt 4.2.2). Trots att &mnet inte introducerades specifikt
berorde samtliga samtal respektive utbildnings konsertverksamhet, vilket visar att
konsertverksamheten har en betydande diskursiv paverkan pa ensembleldararnas
positionering och funktion. Liksom Asp (2015) visar denna studie att tolkningsrepertoarer
kring programmets konserter far effekten att elevers musikaliska uppgifter forenklas eller
underlattas for att sdkra ett musikaliskt resultat som uppfyller stadllda kvalitetskrav, i tid till
konsert; elevens uppgifter i ensemblen "anpassas sdledes efter elevens formagor snarare dn
att eleven far anpassa sig efter det som ska laras” (Asp, 2015, sid. 87). Ett illustrerande
exempel ar att bade denna studie och Asps (2015) rymmer samtal som handlar om att
ensemblerepertoar bytts ut mot enklare musikaliskt material for att 6ka elevernas
mojligheter att fardigstalla ett tillrackligt bra resultat i tid till konserten.

Resultatets konsertdiskurs visar sig pa alla tre skolor, och gor programmets konserter
viktiga utifran andra motiv dn pedagogiska. I de olika samtalen legitimeras konserterna
sdllan uttryckligen utifran ensemblekursernas larandemal, trots att flera kursmal och
beddmningskriterier beskriver elevernas larande utifran deltagande i en publik
konsertkontext (Skolverket, 2011). I dessa skrivningar legitimeras konsertverksamhet
utifran elevers larandemal, medan denna studies samtal oftast uttrycker tankar om
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konserterna utifran andra vinklar. Ett av samtalen uttrycker tydligt konserternas funktion
att visa upp programmet och for att starka utbildningens image och programmet soksiffror,
men detta syfte kan enligt min tolkning dven anas i den stravan efter att efterlikna
konsertproduktioner utanfor skolans kontext som uttrycks i andra samtal. Diskurser kring
konserter, det som i resultatet bendmns som konsertdiskursen, far harmed till effekt att
bade elever och musiklarare gors ansvariga for andra faktorer dn elevernas musikaliska
larande.

Utifran ovanstaende resonemang finner jag det svart att forsta de tolkningsrepertoarer som
handlar om att lararen inte ska dela scen med eleverna om det inte behovs; varje tillfalle att
visa upp kompetenta ensembleldrare pa scen tillsammans med eleverna borde rimligtvis
vara god marknadsforing exempelvis for de konsertbesokare som gar pa hogstadiet och
funderar pa om de ska soka till utbildningen. Lararens musikaliska medverkan 6kar ocksa
mojligheterna att 1ata osdkra ensembler delta pa konserten utan att riskera att
marknadsforingsvardet minskar av att det later for daligt. En fokusgrupp talade om
lararens alder som en orsak att inte sta pa scenen ihop med eleverna, och en intressant
fraga blir om detta kan hora ihop med tidigare fért resonemang i avsnitt 6.2? En tydligt
identifierbar larare som spelar med i en stottande funktion skulle kunna tankas utmana
verklighetsdiskursens forhandsinstallningar om att positionera elever som fardiga artister
eller musiker. I samma larargrupp uttrycktes en storre 6ppenhet for lararens musicerande
pa scenen om syftet ar att bidra med musikaliska element som annars skulle fattas. Min
egen spekulation, utan empiriskt stéd, ar att en sddan funktion eventuellt positionerar
lararen mer som en inldnad extramusiker dn en stodjande larare; detta skulle kunna tankas
Oka lararens mojligheter att spela med utan att utmana verklighetsdiskursen eftersom
ungdomarna pa scenen da inte lika tydligt positioneras som elever i behov av lararstod.

Att musikundervisning i vissa sammanhang blir ett medel for ndgot annat dn elevernas
musikaliska utveckling (Lindgren och Bergman, 2014) bor problematiseras och Georgii-
Hemming (2013) understryker faran i att musikundervisning varderas utifran hur
anvandbar den ar, da estetisk utbildning riskerar att bli marginaliserad nar tidsandan
motiverar utbildning utifran nytta, anstallningsbarhet och teknisk rationalitet. I ljuset av
detta finns det enligt mig en risk for att diskurser som konstruerar konserter som viktiga
utifrdn andra motiv an elevers larande, pa langre sikt kan dventyra ensembledmnets status
och legitimitet.

Aven resultatets feelgood-diskurs, som handlar om att uppehélla en god stimning i
undervisningsrummet och att skydda eleverna kanslomassigt, hammar lararens mojligheter
till en instruerande och problematiserande lararpositionering da en sddan position i hogre
grad synliggor elevens svagheter och utvecklingsomraden och darigenom utmanar
elevernas sjalvfortroende och sjalvkansla. Gymnasieutbildningars konkurrenssituation gor
det viktigt att ha n6jda elever, da risken annars finns att de byter program eller skola, vilket
Asp (2015) menar aven blir ett ekonomiskt incitament som minskar lararens mojligheter
att iscensatta en mer kravande undervisning och darigenom riskera att dventyra elevernas
kanslomaissiga tillfredsstillelse. Aven om ingen av ldrarna i denna studies
fokusgruppsamtal explicit talar om tillfredsstdllda elever utifran motivet att skolan annars
riskerar att bli av med skolpeng, talar lararna i olika sammanhang om saval vikten av nojda
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elever som vikten av att marknadsfora skolan gentemot potentiella elever, vilket enligt mig
antyder liknande tolkningsrepertoarer.

6.4 Lararen som musiker eller pedagog

[ tidigare forskning, exempelvis av Tivenius (2008), problematiseras musiklararyrket
utifran forhallandet mellan lararens lararidentitet och musikeridentitet. I
fokusgruppsamtalen legitimerar lararna aterkommande olika pastaenden utifran sina
erfarenheter fran ett eget musikerskap utanfor musiklarararbetet. Nagra utsagor i studien
later mojligtvis ana en nagot skeptisk installning till det "akademiska”, och att detta
"akademiska” inte far ta dver for mycket fran ett mer verklighetsnara forberedande for
elevers kommande musikerskap. Min tolkning av ordvalet i dessa utsagor ar att det kan
signalera en farhaga att uppfattas som stelbent och akademisk om undervisningen enbart
legitimeras utifran styrdokumenten utan stod i en verklighetsreferens. Har finns betydande
likheter med Asps (2015) artistdiskurs, dar musikaliska ideal hdmtas utanfor skolan och
dar en funktion i diskursen ar att ensembleundervisningen ska efterlikna en professionell
musikpraktik vilket exempelvis far effekt pa valet av repertoar. Mojligen finns det en
tydligare tanke om yrkesforberedning bland informanterna an i estetiska programmets
examensmal (Skolverket, 2011), att undervisningen inte enbart ska syfta mot vidare studier
utan aven mot att eleverna ska rustas for att kunna verka som musiker direkt efter
gymnasiet.

Aven om kursernas bedémningsgrunder ir fastlagda i betygskriterier (Skolverket 2011) ar
det exakta valet av bedomningsaspekter del i en varderingsbaserad kontext (Zandén, 2010;
Nielsen, 1998). Om en effekt av ensembleundervisningens verklighetsdiskurs blir att
larares egna musikererfarenheter och musikerreferenser gors alltfor viktiga i
undervisningens didaktiska val, riskerar detta att minska likvardigheten 6ver landet bade i
val av larandeobjekt och i beddmning, eftersom ensembleldrares subjektiva referenser
rimligtvis skiljer sig at mellan olika skolor. Virkkula (2016) beskriver fordelarna med att
lata studenter i finsk hogre musikutbildning saméva med professionella musiker som en
metod for larande, och sdkerligen kan musikererfarenheter fran estetiska programmets
larare, fran eleverna sjalva eller fran inbjudna gastinstruktorer bidra till elevernas larande
aven pa gymnasiet. Dock anser jag att musiklararprofessionen ej bor medverka till en
retorik dar ensembleldrarens musikererfarenheter ger hogre pedagogisk legitimitet an
dennes musikpedagogiska lararexamen, da detta riskerar att undergrava professionens
existensberattigande. I linje med detta resonemang finner jag det viktigt att musiklarare i
grundskola och gymnasium retoriskt virnar sin akademiska status och viardet av en
musikpedagogisk examen, och av en genomlyst och pedagogiskt problematiserad
undervisningspraktik. Aven George-Hemming (2013) efterlyser en stérre politisk
medvetenhet i musiklararprofessionen kring utbildningspolitisk retorik och pedagogiska
ideologier, och vilka konsekvenser dessa faktorer far for skolor och utbildning. Westerlund
och Juntunen (2011) menar att det ar viktigt att larare reflekterar kritiskt kring sin
undervisning utifran en meta-analytisk instdllning dar fokus inte ar att identifiera de basta
eller ratta undervisningsmetoderna, utan snarare att se pa de berattelser om undervisning
som finns bade inom och utanfor den egna skolan, 1ata dessa komplettera och utmana
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varandra, och medvetandegora att dessa narrativ ar just berattelser och inte sanningar
(Westerlund & Juntunen, 2011).

6.5 Metoddiskussion

Nar studiens fokusgruppsamtal genomférdes upplevde jag i likhet med Asp (2015) en
kollegial samhorighet med informanterna, och att jag inte bara positionerades som
samtalsledare utan dven till stor del som en &mneskollega pa besok. Mitt intryck av
informanterna ar att de ar engagerade och ambitiosa musiklarare med ett tydligt elevfokus;
alla deltagande larare visade ocksa ett positivt intresse nar jag forklarade att studien
intresserar sig for ensembleldrares tankar och dsikter om ensembleldrarens roll i
undervisningsrummet. Detta intresse och engagemang bidrog sdkerligen till den 6ppenhet
och positiva instdllning som alla informanter visade, exempelvis genom att traffa mig pa
tider som inte var bekvdama fér dem sjdlva och som tog vardefull planeringstid i ansprak for
dem. Samtidigt som denna kollegiala samhorighet formodligen bidrog till det jag upplevde
som en 6ppenhet och arlighet i samtalen, 6kade troligen min yrkesidentitet aven min
ndrvaros paverkan pa studiens resultat eftersom jag sjalv ar kinsloméssigt engagerad i de
teman samtalen avhandlat. En annan utmaning med att sjdlv vara ensemblelarare, och
darmed en del av det falt som undersoks, ar att detta riskerar att géra mig hemmablind pa
olika satt; ett exempel som jag har reflekterat kring ar att min yrkesidentitet riskerar att
medverka till projicerad sjalvkritik, i betydelsen att jag blir 6verdrivet kritisk till aspekter i
det empiriska materialet som jag kianner igen och inte tycker om i min egen lararpraktik. A
andra blir denna dubbelhet, som bade utomstaende forskare och amneskollega med
kollegial insyn i féltet, en tillgang for att kunna identifiera och problematisera lararlagens
olika berattelser om sanning, vilket Westerlund och Juntunen (2011) lyfter fram som
viktigt.

Studiens begransade omfattning omojliggoér under alla omstdandigheter generella
uttalanden kring ensembleldrares diskursiva mojligheter och begransningar i stort; dock
visar resultatet exempel pa tolkningsrepertoarer som kan finnas, och hur konstruktionen av
sddana kan se ut. Om jag hade valt en annan metod an fokusgruppsintervjuer, exempelvis
enskilda intervjuer, hade jag troligen fatt andra svar fran informanterna som da inte hade
behovt forhalla sig till sina kollegor (Ahrne och Svensson, 2015; Bryman, 2011). Eftersom
studien inte haft for avsikt att undersoka hur ensembleundervisningen praktiskt utférs pa
de olika skolorna, har jag inte heller tagit hansyn till ensembleundervisningens praktiska
forutsattningar, sdsom lektionslangd eller organisation av grupper etc.

6.6 Implikationer for vidare forskning

Studiens resultat 6ppnar for flera fragor som jag anser ar intressanta for fortsatt forskning.
Resultatet implicerar att undervisningens praktiska forutsattningar tycks paverka det
diskursiva handlingsutrymmet (Winter Jgrgensen & Phillips, 2000 ;Burr, 2003) pa olika
skolor, vilket skulle kunna beforskas ytterligare. Hur paverkar exempelvis utbildningens
lektionslangd, organisation av grupper och konsertupplagg hur larare och elever diskursivt
konstruerar ensembleldrares position och funktion?
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Utover raddande styrdokument och regleringar pekar denna studies resultat mot att flera
politiska eller kulturella diskurser pa samhallsniva mojligen paverkar skolors diskurser
kring ensembleundervisning. Vilka dessa storre diskurser ar, hur de ser ut ur ett
maktperspektiv, och hur eventuellt bakomliggande ideologier ser ut blir darfor ocksa
intressanta foljdfragor pa denna studie (Winter Jgrgensen & Phillips, 2000; Burr, 2003).

Den enligt mig kanske mest intressanta fragan utifran denna studies resultat, starkt av
tidigare forskning, ar varfor "lararpaverkan framstar som nagot negativt” (Zandén, 2010,
sid. 193), vilket i foreliggande studies resultat i olika grad uttrycks i informanternas samtal
kring saval lararens verbala som musikaliska agerande. Fragan ar viktig att
medvetandegora och beforska bade ur ett musikpedagogiskt perspektiv och ur ett politiskt
professionaliseringsperspektiv, dd ensembleldrares legitimitet annars riskerar att
undergravas.

Nagon, eller en kombination, av f6ljdfragorna ovan skulle kunna utgora ingang till en storre
kompletterande studie i linje med Holmbergs (2010) forskningsupplagg. En sddan studie
skulle intressera sig for ensembleldrarrollen dven ur ett makroorienterat och
diskursteoretiskt perspektiv (Winter Jgrgensen & Phillips, 2000 ;Burr, 2003), i syfte att 6ka
kunskapen kring hur lokalt konstruerade diskurser kring ensembleldrarollen hanger
samman med storre diskurser pa makroniva (Borjesson & Palmblad, 2007).
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