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Abstrakt

Denna studie undersoker fem musiklirares bild av sin utbildning och yrkespraktik for att
analysera vilka mojliga positioneringar som konstrueras inom musiklararyrket. Utgangspunkten
for analysen av resultatet dr ett socialkonstruktionistiskt perspektiv inom vilket sociala
interaktioner antas existera inom sociala ramverk f6r vad som ir tillitet. Datainsamlingen har
skett via halvstrukturerade forskningsintervjuer med fem informanter som alla ar verksamma
musiklirare pa tva gymnasieskolor i sédra Sverige. Analysen av data har genomforts med
diskurspsykologi som metod for att undersoka vilka positioner som konstrueras och hur dessa
konstruktioner och positioneringar forstirks inom informanternas utsagor.

Resultatet av studien visar pa hur den egna erfarenheten anses paverka musiklirarnas yrkespraktik
och identifierar fyra mojliga vixelverkande positioneringar inom musiklararyrket. De fyra
positioneringarna bendmns inom resultatet som Der sjilvstindiga liraren, Den fullkomliga liraren, Den
sociala lararen och Den traditionella lidraren. Positionerna bygger pa de gemensamma installningar och
virderingar till musikldraryrket som uttrycks i de fem intervjuerna, och bor dirfér betraktas som
sma och lokalt producerade konstruktioner.



Forord

Efter snart fem ars studier pa amnesldrarprogrammet med inriktning musik och matematik ar det
dags att visa att jag har lirt mig cykla utan stodhjul och ir redo f6r det maraton som vintar i
yrkeslivet. Vigen hit har varit langt ifran jimn, och jag foérvintar mig en resa med minst lika
manga gropar inom lararyrket. Utbildningen har gett mig erfarenhet, perspektiv och forstaelse for
manniskor och lirande som jag funnit virdefullt bade f6r mitt yrke och inom mitt liv i stort. Jag
hoppas dirfoér pa en framtid dir jag har utrymme att ta till vara pa vad jag har lirt mig och
utveckla de omraden jag ser ett behov inom.

Den hjilp jag fatt av min handledare Annette Mars har gjort att studien kunnat organiseras och ta
riktning mot nagot som jag kommer bira med mig ut i yrkeslivet. Vore det inte for den digitala
tekniken hade denna studie varit en pappershog matt i decimeter full av inklistrade remsor och
overstruket kladd, vilket férvisso stundtals inte varit en alltfor langsékt beskrivning av arbetet.
Annette har gjort en hjalteinsats f6r mig genom det stdd jag fatt inom detta sista och minst sagt
pafrestande moment inom lararutbildningen, och f6r det édr jag mer dn tacksam!

Jag vill dven tacka mina klasskamrater for alla dessa ar tillsammans med mycket musik och
gemensamma kinslor under resans gang. Erfarenheten av musikldrarprogrammet hade inte varit
densamma utan er och det stéd som vi gett varandra inom klassen. Resan har varit ling, men nu
ar vi vid mallinjen! Jag vill 4ven passa pa att tacka min sambo, Liv, som st6ttat mig under
arbetsprocessen genom allt ifrin att lyssna till mina starka kéinslor och agera bollplank for idéer
till att erbjuda sig att korrekturldsa hela examensarbetet. Jag vet inte vad jag gjort fOr att f6rtjana
dig, men jag 4r tacksam for att jag har dig.

Jag har fatt méanga insikter pa vigen genom min utbildning, men jag skulle inte vara mig sjilv utan
att citera en av mina storsta insikter fran en av de mest vilkdnda liromistarna genom historien:

”We are what they grow beyond”
- Yoda
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1 Inledning

Jag hade i ett tidigare skede av min utbildning en tanke om att forskningen inte fir lika stort
fokus hos yrkesverksamma lirare som musiklirarutbildningen strivar efter, vilket fick mig att
tillsammans med min studiekamrat Christoffer Stenmarker utforma vart forsta sjilvstindiga
arbete for att understka denna tanken. Resultatet av vart sjilvstindiga arbete visade att det finns
en etablerad tradition i musikimnet som till stor del bygger pa reproduktion av kunskap med
fokus pa hantverket. Musiklarare stiller implicita krav baserade pa sina egna erfarenheter och
visioner, vilket kan begrinsa elevernas formaga att ifragasitta och reflektera 6ver sitt lirande
(Millican, 2013; McQuarrie, 2013; Thorgersen, Johansen & Juntunen, 2016; Juntunen 2014).
Trots en uttalad formativ syn pa undervisning visar det sig att mastare/lirling-traditionen ar
dominerande, vilket kan indikera att lirare ir omedvetet begrinsade av musikdmnets traditioner
(Andersson, 2005; Ericsson & Lindgren, 2010; Millican, 2013; Ahmethan, 2016; Cuadrado &
Rusinek, 2016). Ett forslag till forbattring dr fortbildning eftersom det tilliter yrkesverksamma att
komma 1 direkt kontakt med forskning (de Vries, 2015; Andersson, 2005). Arbetet visade dven att
det finns ett behov av en pedagogisk verktygslida, en sorts gemensam kunskapskalla som skulle
vara vildigt behjilplig for savil nyexaminerade musiklirare som lirare med mer erfarenhet.
Tanken med en sadan dr att lirare delar med sig av resultat, metoder, nya r6n och material, for att
skapa en gemensam vision for undervisningen (Millican, 2016; Juntunen, 2014; Nielsen, 2009).

I dagsliget finns det en stor grupp pa Facebook f6r musiklirare, vilken skulle kunna liknas vid
denna foreslagna pedagogiska verktygslada, i vilken det exempelvis skapas gemensamma lagringar
for notskisser, delas forslag pa lektionsplaneringar och latval med mera. Gruppen har 6ver fem
tusen medlemmar, vilket antyder att det ar efterfragat med ett forum av detta slag. Denna
efterfragan vicker i sin tur en undran om huruvida behovet av ett sidant forum pa nagot sitt ar
kopplat till att musikldrare i sin utbildning hade behévt mer av det innehall som gruppen har att
ge. I laroplanen for gymnasiet star det att "Undervisningen ska anpassas till varje elevs
forutsittningar och behov” (Skolverket, 2011, 5.6), och det rader dirfor inga tvivel kring att
musiklirare inte jobbar pa samma sitt med en ensemble som knappt kan hélla puls som med en
helt sjilvgiende ensemble, dd musiklararna istillet anpassar sin undervisning utefter de olika
ensemblernas behov. Det viktiga dr dock /#r en musiklirare anpassar sin undervisning, och om
anpassning sker krivs ett forhallningssitt till olika metoder samt en kinsla for vilka metoder som
fungerar for vilka situationer (West, 2000). Annars riskerar musiklararstudenter vara oférberedda
for sitt yrke och sta utan verktyg for hur de ska hantera exempelvis undervisning i helklass,
effektiv planering, administration, etcetera (Conway, 2014).

1.1 Att anpassa undervisning

Bide liroplanen for grundskolan Legrl1 (Skolverket, 2011/2016) och gymnasiet Lgy11
(Skolverket 2011) uttrycker att utbildningen ska baseras pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet, vilket medf6r att lirare behéver strategier for vilket innehall som ar limpligt att ldra ut
vid en viss niva, samt strategier f6r hur innehallet ska liras ut. Att lisa om teorier maste enligt
Conway (2014) varvas med praktik dér teorierna kopplas till konkreta lektionsmoment for att fa
en kansla for hur pedagogiska metoder kan omsittas och anpassas. Vidare menar Conway att
musiklirarutbildare kontinuerligt maste ifragasitta sina praktiker for att se hur de kan
kontextualisera lirandet 4t musikldrarstudenter for att férbereda dem inf6r en okind framtid.
Aven om musiklirarutbildningen 4r mer utbredd och accepterande lever fortfarande
mastare/lirling-traditioner kvar, vilka paverkar synen pa vilken sorts bakgrund blivande
musiklirarstudenter bér ha (Georgli-Hemming & Westvall, 2010). D4 allt fler elever lir sig musik
via hemsidor som YouTube, Yousician och Ultimate Guitar, och med de digitala verktygens
framfart utmanas traditionerna fOr att 6ppna nya viagar for undervisning. Enligt Skolverket (2015)
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onskar musiklirare mer kompetensutveckling kring bade digitala verktyg samt kring hur lirare
kan ge elever bittre forutsittningar att uppna kursmalen. Att larare frimst utgar frin sina egna
erfarenheter och traditioner som grund till sin undervisning (Georgii-Hemming & Westvall,
2010) kan dérfor bli problematiskt i en snabbt férindrande virld. Allt stérre krav stills pa
musiklirare att kunna anpassa sin undervisning, inte bara genom innehall, utan dven genom hur
de undervisar.

I denna studie undersoks hur yrkesverksamma musiklirare berittar om sina erfarenheter,
metoder och deras lirarutbildning i férhallande till yrket som musiklirare. Férhoppningen ér att
studien kan bidra med tankar och idéer som utvecklar bade utbildningen och yrkespraktiken i
musiklirarskraet. Detta leder mig dirfér in pa foljande syfte och fragestallningar:

1.2 Syfte och fragestillningar

Syftet med detta arbete idr att forsoka synliggora hur yrkesverksamma musiklarare konstruerar sin
yrkesposition i férhallande till sin utbildning och yrkespraktik. Foljande tva fragestillningar
formulerades utifrin detta syfte:

e Hur konstruerar yrkesverksamma musikldrare pa gymnasiets estetiska program sin
yrkesposition i férhallande till sin utbildning?

e Hur konstruerar yrkesverksamma musikldrare pa gymnasiets estetiska program sin
yrkesposition 1 férhéllande till sin yrkespraktik?



2 Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras tidigare forskning 1 relation till detta arbetes syfte att underséka
instillningar till musiklirarutbildning. Litteraturen bestar delvis av ett urval fran mitt tidigare
sjalvstindiga arbete, delvis av litteratursokningar pa databaserna UB, ERIC och RILM samt urval
utifrin litteratursokning pa Biblioteket f6r musik och dramatik. S6korden for
litteratursokningarna var “Musiklararutbildning”, ”musiklarare”, ”’Music teacher education”,
”didactic” och ”music pedagogy”. Den utvalda litteraturen presenteras nedan i form av fyra
kategorier som behandlar centrala aspekter av vad som paverkar musiklarares arbetssitt:

traditioner, egen erfarenhet, socialt lirande samt kompetens.

2.1 Traditioner

En vanligt férekommande och dominerande tradition inom musikundervisning ar den sé kallade
midstare/ larling-traditionen (Ericsson & Lindgren, 2010; Millican, 2013; Ahmethan, 2016; Cuadrado
& Rusinek, 2016). Traditionen innebir att liraren intar rollen som mastare och eleven larling, i ett
asymmetriskt maktférhallande dir mistaren besitter kunskaper och lirlingen inte gor det.
Traditionen ar historiskt férekommande inom hantverksyrken dir larlingen observerar och
imiterar mastaren, fOr att sedan utféra provningar (Nielsen & Kvale, 2000). Thorgersen, Johansen
och Juntunen (20106) utférde en intervjustudie i Sverige, Norge och Finland dir de intervjuade 12
olika lirarutbildare angdende deras visioner f6r musiklararstudenter. De tillfragade lirarnas
visioner visade sig i studien vara styrda av lirandetraditioner som mastare/lirling-traditionen.
Amneskunskaper och musicerande virderades som de viktigaste egenskaperna hos
musiklirarstudenter, dock ansag hilften av de tillfrigade musiklirarutbildarna att det dven var
viktigt att musiklararstudenter fick lira sig om utvecklingspsykologi. Ingen av institutionerna de
intervjuade lirarna arbetade inom hade en uttalad bild av vad som var en bra musiklirare, och de
visioner lararna hade var sillan gemensamma. Thorgersen, Johansen och Juntunen, (2016) drar
slutsatsen att lirarens visioner till stor del bygger pd egna erfarenheter och traditioner. Att
musikldrare baserar sin undervisning pa frimst sin egen erfarenhet dr nagot som dven framgar i
Millicans (2013) studie, dir han intervjuar tre sa kallade expertlirare inom orkesterverksamhet
angdende hur de tinker kring musikundervisning. Lérarna i studien var frimst influerade av sina
gamla ldrare och deras undervisning, vilket medfér att de stiller implicita krav pa eleverna
baserade pa sin egen erfarenhet.

Zimmermann Nilssons (2009) har genomfort en studie som r6r musiklarares val av
utbildningsinnehall. Zimmermann Nilson undersékte genom videoinspelningar och intervjuer
hur fem ensemblelirare utformade sina lektioner. Resultatet visade hur reproduktion av
hantverket stod i fokus. Liraren kunde inta en roll dir hen formade elever, ofta utifran implicita
normer, vilket enligt Zimmermann Nilssons kan bidra till bevarandet av undervisningstraditioner
som mastare/lirling. Fokus hos lirarna lig pa det speltekniska och hantverksmassiga, vilket
begrinsade lirarnas pedagogiska kunskaper till dessa tvi moment. Liroplanen har enligt de
intervjuade lirarna marginell paverkan pa deras undervisning, och de utgar istillet frimst fran sina
egna erfarenheter. Aven om innehillet som viljs existerar inom ramen for kursplanen behover
fler aspekter av liroplanen lyftas dn de lirarna valt ut. Ett allt for stort fokus pa det
hantverksmissiga och reproduktion kan enligt Zimmermann Nilsson (2009) ha negativa effekter
pa elevers férmaga att ifragasitta och reflektera kring sitt lirande.

2.2 EBgen erfarenhet

Musiklirares egna erfarenheter framhalls 1 den nationella amnesutvirderingen av musik 1
grundskolan (Skolverket, 2015) som en framstiende paverkan pa musiklirares undervisning.
Styrdokumentens mojlighet f6r tolkning medfor att olika tolkningar gérs av olika lirare, dar



faktorer som lirarens amneskonception och skolans situation dven spelar in. Denna 6ppenhet
inom styrdokumenten later darfor lirare inom vissa ramar sitta en egen prigel pa undervisningen.
En sadan prigel kan exempelvis ta sig uttryck genom valet att prioritera ensemblespel i syfte att fa
elever att spela latar tillsammans pa en lite hogre niva, men denna prioritering medfor i sa fall att
andra aspekter av Lgr 11 (Skolverket, 2011/2016) ber6rs i mindre omfattning. Det kan vara
problematiskt f6r elevers progression, sarskilt mellan stadieévergangar som mellan- till
hégstadiet, om férutsittningarna sett allt fr olika ut for de olika eleverna i en klass (Lindgren et
al., 2015).

Georgii-Hemming och Westvall (2010) utférde en fokusgruppsstudie med tvd grupper bestiende
av femton informanter vardera, i vilken de undersokte musiklirarstudenters uppfattning om
musiklirarutbildning. Musikldrarstudenterna upplevde utifrin egna observationer att musiklarare
tenderar att utforma lektioner utifran egna preferenser, snarare an kursplanens riktlinjer, vilket
medfor att lektioner med olika lirare kan skilja sig drastiskt fran varandra beroende pa lirarnas
olika kompetenser. Under musiklirarstudenternas praktik diskuterades séllan kursplanen med
deras lokala lararutbildare (LLU), vilket stod 1 kontrast till hur de under sina allmanna
pedagogiska studier till stor del fokuserade pa att tolka kursplaner. Georgii-Hemming och
Westvall (2010) diskuterar hur musikldrarens fokus pa egna erfarenheter a ena sidan kan medfora
engagerande och inspirerande vagar f6r musikundervisning, men hur det 4 andra sidan kan bli
alltfor subjektivt och bundet till lirarens personliga preferenser. Det senare alternativet skulle
enligt Georgii-Hemming och Westvall kunna beréva elever musikaliska erfarenheter beskrivna 1
musikimnenas kursplaner.

Utifran fokusgruppsamtal med fyra grupper av musiklirare har Zandén (2010) undersokt hur
musiklirare talar kring beddmning, for att se vilka kriterier de skapar och hur de forhaller sig till
styrdokument. Grupperna visades videoinspelningar med elever i ensembler for att sedan
diskutera kvalitéer hos de elever som musicerade. Vid analysen av samtalen mellan musiklirarna
visade det sig finnas en preferens for informella lirarmetoder, da liraren anses stora elevers
lirprocess genom att vara alltfér inblandad i musicerandet. Lirarna patalade hur lirarens franvaro
kan limna eleverna till mer kreativa processer med storre spelglidje. Dock menar Zandén (2010)
att sadan franvaro av liraren kan kritiseras utifran hur styrdokumenten betonar demokratiska
arbetsformer, vilket férutsitter en dialog som inte kan garanteras pa samma sitt utan en lirare
som involverar dem i en gemensam estetisk diskussion. Resultatet av studien visar dven pa hur
kriterier vid bedémning, utéver de beskrivna i liroplanen, framtrader i lirarnas dialog. Kriterier
som berdr engagemang, uttrycksfullhet och sjilvstindighet formulerades som viktiga
kvalitetsuppfattningar bland musiklirargrupperna, vilket visar pa en motsittning mellan lirarnas
krav och de formulerade i styrdokument.

2.3 Socialt larande

Johnson (2015) har undersokt effekten av kamratlirande inom musikundervisning 1 amerikanska
skolor, dir han patalar vikten av att lata elever undervisa samt undervisas av varandra genom sa
kallad Peer Assessment Learning (PAL). Han menar att lirare behéver lata elever anamma
instéillningen att lairande kommer att vara en anstringande process, och att detta inte bor ses som
en svaghet, for att fullt ut kunna lita ackommoderande processer ha sin fulla gaing. Genom PAL
organiserar liraren undervisning enligt en balans mellan strukturell vigledning och autonomi f6r
eleverna, for att tillgodose stod f6r de elever som behdver men samtidigt utmana de elever som
ar redo att ta ett storre ansvar. Med andra ord foresprikas en lirandemiljo dir liraren skapar en
ram inom vilken eleverna lir sig av varandra, vilket kan liknas vid en sorts informellt lirande.

Det informella och formella lirandet kan enligt Folkestad (2000) kan definieras utifran fyra
kategorier:



1. Situationen — Den fysiska platsen for lirandet.

2. Lirandestil — Hur lirandet gar till.

3. Agandeskap — Vem som fattar besluten i lirandet.

4. Intention — Riktning f6r sinnet i lirandeprocessen.
(Folkestad, 20006, s.141)

Lirandet kan ske inom olika situationer, som exempelvis institutioner som skola eller kulturskola,
men likasa kan lirandet ske hemma i killaren, 1 en vins garage eller framfér datorn. Skillnaden
mellan den informella och den formella situationen menar Folkestad (2006) ar hur det informella
lirandet ses pa som nagot utanfor en institution. Larandestil syftar till huruvida lirandet skett
genom notation eller gehor, dir att lira sig via gehdr ofta associeras med en sjilvlird musiker och
dirmed ett informellt lirande. Agandeskap syftar till vad som ska liras och hur, likasi var och
nir, vilket implicit stéller frigan om vem som fattar besluten for det som ska liras. Intention
syftar till avsikten for aktiviteten dar lirandet sker - var tanken att Zra sig spela, eller att bara
spela? Grinsen mellan det formella och informella ér inte helt tydlig, och de fyra
kategoriseringarna dr inte motsigande. Folkestad (2006) menar att kategoriseringen mellan vad
som dr formellt och informellt, dir informellt lirande ofta anses vara efterstrivansvirt, ofta ir for
simpel. Bilden av att informellt lirande 4r synonymt med exempelvis popmusik inlird via gehor
ar for sndv enligt Folkestad (2006), och bortser fran hur tillvigagiangssatten inom lirandet ar
sammanflitade, vilket innebar att en informell lirandesituation kan ha formella aspekter och vice
versa. En lirarledd undervisningssituation kommer alltid vara formell, men kan ha informella
aspekter i hur den struktureras. Vidare menar Folkestad (2000) att elever genom sin vardag redan
har erfarenhet av lirande nir de borjar skolan, vilket innebir att skolans tidigare roll att lata
omvirlden vara nagot elever lirde sig om genom skolan idag forandrats till att omvirlden ar
nirvarande i skolan som ett alternativ for lirande.

2.4 Musiklarares kompetens

I Millicans (2016) studie av musiklararstudenters amneskonception lit han 206
musiklirarstudenter titta pa olika videoklipp med elever som spelade musikstycken ur sina
instrumentalbécker. Musiklirarstudenterna ombads komma med aterkoppling i form av
utvecklingsomraden eleverna hade och vad de skulle behéva jobba pa. Millican fann i studien att
musiklirarstudenterna hade bade bristande strategier samt bristande amnesadekvat ordférrad for
sina pedagogiska amneskunskaper i forhallande till den aterkoppling de gav elever. Jimfért med
firdigutbildade lirare hade studenterna inte lika klara rekommendationer om atgirder fér de
utvecklingsomraden som eleverna till synes beh6vde arbeta med. Millican menar darfor att
musiklirarstudenter skulle gynnas av att ha autentiska undervisningssituationer dar de far
moijlighet att identifiera problemomraden hos en elev, ge aterkoppling, samt sjilva fa aterkoppling
pa sina sitt att undervisa. Aven Conway (2014) ger férslag pa hur musiklirarstudenter behéver
faltarbete i varierade miljéer med konkreta undervisningssituationer dar musiklararstudenterna far
prova pa att undervisa, for att kunna koppla de teorier som undervisas till konkreta situationer.
Conway menar att det ar viktigt med olika typer av lektioner for att forbereda
musiklirarstudenterna f6r att kunna anpassa sin undervisning. Eftersom musikdimnenas
kursplaner dr tolkningsbara behover musiklararstudenter enligt Georgii-Hemming och Westvall
(2010) verktyg for att kunna forstd kursplanen i relation till praktiken.

Johnson (2014) har unders6kt amerikanska musiklarares sociala férmagor £6r musikundervisning,
dar hon menar att musiklarare utéver musikaliska kunskaper behover sociala férmagor for
undervisning for att hantera mer 4n bara innehallet som ska liras ut. Tre omraden identifierades
som indikatorer for effektiv undervisning:

1. Kanslomaissigt uttryck — Icke-verbala uttryck som kanslor och attityder.
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2. Kiénslomaissig kinslighet — Férmaga att tolka andras kommunikation.
3. Social kontroll — Férmagan att skapa intryck och leda interaktion.
(Johnson, 2014, 5.19)

Johnson (2014) menar att en musiklarare maste kunna relatera till en mingd personligheter,
lirandestilar och utvecklingsnivaer, vilket medf6r att formagan att hantera ett klassrum kan vara
krivande. Undersokta musiklirare med ett ars erfarenhet uttryckte att organisering av
undervisning, administrativa uppgifter, kontakt med forildrar, undervisning av nyborjare samt
disciplin var de uppgifter som de hade svart for i sin undervisning. Johnson (2014) menar darfor
att ett musikliararprogram bor skifta fokus fran musicerande mot musikpedagogik som inkluderar
undervisning i de sociala férmagor hon identifierat vara viktiga f6r en musiklirare. Kortare
praktik inom skola dir musiklirarstudenter utfér observationer med ett forutbestimt syfte som
sedan kan diskuteras via seminarium féreslar Johnson vore en effektiv metod for att fa observera
och 6va de sociala férmagorna. Likasa podngterar Johnson (2014) hur ett kritiskt och
reflekterande tinkande kring den egna undervisningen dr nédvindigt for att utveckla en
instéllning dar de ar mer villiga att férindra sin undervisning vid behov.



3 Teoretiskt perspektiv

For att forsta och beskriva manniskors uppfattningar valdes begreppet socialkonstruktionism.
Socialkonstruktionism kan ses som ett samlingsbegrepp for ett flertal teorier om samhallet
(Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Grunden i socialkonstruktionismen ar att kunskap ar
socialt konstruerad utifrin méinniskors sitt att kategorisera virlden och dirmed behévs ett kritiskt
forhallningssitt till var forstaelse av verkligheten (Burr, 2003). Musikimnet dr priglat av
traditioner kring repertoar, arbetsform och innehall (Ericsson & Lindgren, 2010; Millican, 2013;
Ahmethan, 2010), vilket innebar att det finns en sorts vedertagen sanning i vad som ska laras ut
och hur. En foérgivettagen tradition betyder inte per automatik vara nagot negativt, men genom
ett socialkonstruktionistiskt perspektiv pa vad musiklirare och musiklirarstudenter siger om sin
utbildning kan ny forstaelse for amnet framtrada.

3.1 Socialkonstruktionism

I boken The social construction of reality av Berger och Luckmann (1966) anvinds begreppet socia/
konstruktion £6r forsta gangen 1 en boktitel. Berger och Luckmann var bland annat influerade av
forfattare som Scheler, Marx, Nietzsche och Mannheim, som alla stillde sig kritiska till idéen om
en objektiv kunskap, och istillet menade att kunskap dr nagot som skapas utifran andra processer
ddr intresse, ideologi och makt betonas (Berger & Luckmann, 1966). Socialkonstruktionism
grundar sig i postmodernism och poststrukturalism dér tanken om strukturalistiska metanarrativ
overges till férman for att lata synen pa verkligheten vara mer kontextuell.
Socialkonstruktionismen tar alltsa avstand fran teorier om underliggande strukturer som
nirmanden till objektiva sanningar, och fokuserar istillet pa meningsskapande 1 interaktioner
(Borjesson, 2003). Socialkonstruktionismen forkastar idéen om hur social f6rindring bor ske
genom att upptiacka underliggande strukturer, det vill siga objektiva forklaringar pa sociala
fenomen. Bara sjilva idéen att 6verhuvudtaget #ppticka en struktur antyder att det finns en
objektiv social verklighet som miénniskan kan observera! Att féresla att det finns en
underliggande struktur att uppticka stir darfor 1 kontrast till socialkonstruktionismen (Burt,
2003). Syftet dr inte att kategorisera vad som ér en sann kunskap, snarare tvirtom, och att istillet
undersoka hur kunskapen tillkommit f6r att kunna sticka hél pa vad som ses som en
konventionell kunskap (Alvesson & Skoldberg, 2008).

Liedman, T4annsjo, och Westerstahl (2008) menar att det finns tre grupper att dela in socialt
konstruerade foreteelser inom: (i) Vardagliga och vetenskapliga begrepp, som syftar till
kategoriseringar, sorter och klassifikationer. (i) Vara teorier och forestillningar, vilket dven
inkluderar det som manniskor klassar som vetenskaplig kunskap. (iii) Fakta och kunskapsobjekt,
syftar till delar av verkligheten som olika vetenskaper undersoker. Utifran dessa premisser for vad
som ir socialt konstruerat kan socialkonstruktionismen ses utifran foéljande utgangspunkter: en
kritisk instédllning till sjalvklar kunskap, historisk och kulturell specificitet, samband mellan
kunskap och sociala processer samt samband mellan kunskap och social handling (Burr, 2003;
Winther Jorgensen & Phillips, 2000, s.11-12).

I socialkonstruktionismen dr alltsa utgangspunkten att vara kritisk till observationer och
antaganden om hur virlden fungerar, och att vara kategoriseringar inte noédvindigtvis reflekterar
den konventionella kunskap vi tar for given. Manniskors kunskap utformas i samspel med var
omgivning och uppdateras stindigt i samband med nya erfarenheter, och maste dirfér begripa i
sitt sammanhang (Ahrne & Svensson, 2015). Kategoriseringar som vi manniskor gor, som
exempelvis indelning av ménniskor i en bindr konsuppdelning, dr dirmed en konstruktion som
dessutom forstirks av normativa maskulina och feminina konsroller. Burr (2003) menar darfor
att en liknande kategorisering hade kunnat ske utifran andra fysikaliska varianser, vilket hade
forindrat sittet vi ser pa ménniskor.



Maktforhallanden existerar inom kategoriseringar och dirmed virderingar f6r hur méinniskor ser
pa ett problem, dad varje social konstruktion f6r med sig en handling frin minniskorna
inblandade. Burr (2003) beskriver hur nykterhetsrorelsens framvixt paverkade perspektivet pa
alkoholism i USA och Storbritannien. Tidigare hade alkoholisten setts som fullt ansvarig for sin
egen problematik, vilket ledde till bestraffning som bemétande. Nir nykterhetsrorelsen istillet
pekade ut alkoholen som problemet medférde det att alkoholism bérjade betraktas som en
sjukdom, och dirmed kunde alkoholisten bemétas med vard. Detta exempel pa hur synen pa
alkoholism forandrats visar hur var konstruktion av verkligheten dr férbunden med vissa
maktstrukturer som bestimmer pa vilket sitt olika minniskor far agera och vilka beteenden som
ir rittfirdigade. Aven Foucault (1973) underséker maktstrukturernas paverkan pa sociala
konstruktioner i samhillet. Hans exempel ro6r hur man under olika epoker klassificerade, talade
om och behandlade vansinniga personer, men har samma beréringspunkter som exemplet med
alkoholisten, vilket visar pa det universella anvindningsomradet som socialkonstruktionismen har
som analysverktyg

3.2 Diskurs

Diskurs kan forenklat férklaras utifrin vad som sigs, hur det sigs och alternativ till hur det
kunnat sigas. Vad som dr kulturellt accepterat som sanning och som ar trovardigt och klokt
byggs upp via en diskurs. Genom diskurser visas dven vad som inte dr acceptabelt inom en
diskurs, dir exempelvis vad som inte far sagas eller hur det inte fir sidgas beror pa diskursen
(Borjesson, 2003). Spraket dr dirfor en konstruktion, och genom diskursanalys kan diskurser och
begrepp som spraket ger upphov till studeras (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Att anvinda
talsprik 1 en vetenskaplig text vore oacceptabelt utifran radande diskurs, eftersom en sddan text
forvintas formuleras pa ett specifikt vis, pa samma sitt som en skvallertidning formuleras pa sitt
vis. Bade en vetenskaplig skrift och en skvallertidning bidrar dock till skapandet av verkligheten,
ddr det som skiljer de olika textformerna dr Aur de viljer att berdtta nagot om verkligheten.
Vetenskapliga skrifter och skvallertidningar existerar inom olika diskurser och har dirmed olika
forvintningar pa sig for hur de bor skildra verkligheten, nagot Borjesson (2003) beskriver pa
foljande sitt:

Diskurser representerar eller forestdller verklighet — samtidigt som diskurser skapar vérlden genom
ldggande av tyngdpunfkter och givande av selektiva skildringar. Med den sa kallade postmoderniteten
inom samhéllsforskningen har foljt en ikad skepsis angdende om kategorier har nagon stabil och yttersta
mening. Istillet har variation, nyfikenbet — och rent av intuition lfts fram for det analytiska arbetet.
(Boryesson, 2003, 5.19)

Eftersom det i socialkonstruktionistiskt perspektiv inte finns en objektivt observerbar verklighet
kan diskursanalys endast tolka de radande diskurserna for att studera vad de sidger om
verkligheten (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Syftet blir inte att klargéra hur det som
observeras verkligen ar, eftersom det vore omojligt ur det socialkonstruktionistiska perspektivet.
Ett uttalande av verkligheten formas av spraket och blir dirfor en subjektiv skildring av
verkligheten (Borjesson, 2003). Enligt Burr (2003) later diskurser oss ordna och kategorisera var
verklighet pa ett sadant sitt att vidare forklaring inte dr nédvindig for varje givet tillfille,
eftersom ord bir med sig virderingar som kan tas for givet inom en diskurs. Exempelvis
Skolverkets (2011/2016, s.153) uttryck i kunskapskraven for musik i arskurs 9 ”tolka musik dll ett
uttryck” eller ”byta ackord med flyt” kan vara svara att tolka for den som inte ar insatt 1
liroplanen f6r musikdmnet 1 grundskolan och dess diskurs, medan det f6r musiklirare ter sig mer

begripligt.



Foucault ar den forskare som enligt Borjesson (2003) fraimst forknippas med begreppet diskurs.
Foucault (1966; Foucault & Gordon, 1980) fokuserade en stor del av sitt skrivande kring makt
och vetande, dir begrepp som sanningseffekter forklarar hur sanning skapas inom olika diskurser
och i férlingningen vad som ir tinkbart inom en diskurs (Foucault & Gordon 1980; Botjesson &
Palmblad, 2007). Saledes skapar diskurser dven maktforhallanden inom sociala praktiker, vilket
gor att makten dr vad som bade skapar hur var sociala omvirld dr och vad som avgor hur vi
minniskor pratar om den (Foucault & Gordon 1980). Inom diskursanalys underséks dirfoér inte
huruvida nagot ar falskt eller sant eftersom resultatet inte kommer att existera utanfor
diskurserna. Istillet bor fokus ligga pa hur sanningseffekter skapas inom diskurser, och analysera
de processer dir diskurser konstrueras (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Ett exempel pa hur
skapade sanningseffekter och maktstrukturer inom en diskurs kan analyseras dr genom sa kallad
dekonstruktion. Till f6ljd av att spraket enligt socialkonstruktionismen ér en grundpelare for hur vi
skapar var verklighet har dekonstruktion uppkommit som metod for att ta isir begrepp och se pa
deras bestandsdelar (Burr, 2003). Hur dr begreppen uppbyggda, av vad ir de uppbyggda och i
vilket sammanhang skapades begreppen? Dessa fragor stills i syfte att visa hur en social
konstruktion inte nédvindigtvis behover vara strukturerad pa det sitt den ar for tillfillet (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000). Sittet pa vilket vi pratar om nagot implicerar dven hur vi behandlar
det, och genom dekonstruktion av de begrepp vi anvinder kan vi utmana dem och den bild av
verkligheten de skapar (Burr, 2003).

Gemensamt for alla angreppssitt inom diskursanalys dr enligt Winther Jorgensen och Phillips
(2000) en bakgrund i strukturalistisk samt olika grad av poststrukturalistisk sprakteori. Premissen
tor diskursanalys ar att forhalla sig till hur spraket skapar verkligheten (Bérjesson, 2003).
Vanligtvis dr utgangspunkten for diskursanalys utifrin vad Burr (2003) benamner som zikro- och
mafkrodiskurser, vilket dven kan liknas vid Borjesson & Palmblads (2007) bendmningar s#ora och
sma diskurser. Benimningen mikrodiskurser, eller sma dito, syftar till hur minniskor skapar
diskurser i interaktion med varandra. Hir ar diskurspsykologi ett vanligt angreppssatt (Burr,
2003), dar social interaktion och sprak ses som olika former av social handling och underséks
genom analys av hur méinniskor talar om verkligheten (Bérjesson & Palmblad, 2007; Burr, 2003).
Benimningen makrodiskurser, eller stora diskurser, syftar i sin tur pa hur spraket dr bundet till
sociala strukturer, institutionaliserade praktiker och maktrelationer (Burr, 2003). Borjesson &
Palmblad (2007) ligger stor vikt vid att stora diskurser existerar Over grinserna for olika
institutioner, vilket innebdir att varianser kan existera for en diskurs inom olika omriaden som
tillsammans bildar en stor diskurs. Ett vanligt angreppssitt for analys av stora diskurser dr genom
diskursteori, dir maktférhallanden undersoks genom att titta pa hur de styr och begrinsar
gruppers handlingsutrymmen (Winther Jorgensen & Phillips, 2000; Burr, 2003). Det bor dock
tilliggas att det inte finns en klar skiljevigg mellan stora och sma diskurser, och de bér dirmed
enligt Burr (2003) bringas samman 1 en syntes.

3.2.1 Subjektpositioner

Ett centralt begrepp for studien dr vad Ahrne och Svensson (2015) bendmner som subjektpositioner
(torkortat positioner) vilket beskrivs som “’det utrymme som ménniskor kategoriserade pa olika
sitt ges for sitt agerande” (s.165). Begreppet kan liknas vid begreppet 70/ 1 den mening att en
person kan ha flera olika positioner eller roller, men dir begreppet subjektsposition fokuserar
mer pa positionens ramar inom en diskurs (Ahrne & Svensson, 2015). Det ar alltsa mojligt att ha
flera subjektpositioner utan att de kommer i konflikt, men de olika positionerna existerar inom
olika kontext.



3.3 Socialkonstruktionism i forhallande till arbetet

Utifran hur denna studie amnar underséka hur musiklirare konstruerar sin yrkesroll valdes ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv. Sett till studiens syfte kan Burrs (2003) forslag om syntes och
att se pa en diskurs ur bade mikro- och makroperspektiv vara relevant. I detta arbete star dock
mikroperspektivet i fokus, da det 4r sma diskurser (Botjesson & Palmblad, 2007) som beskrivs
utifrin yrkesverksamma musikliarares egna upplevelser.
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4 Metod

For att undersoka hur yrkesverksamma musiklarare konstruerar sin yrkesroll i férhallande till sin
utbildning och yrkeserfarenhet valdes intervju som metod. Empirin bestir av totalt fem intervjuer
med yrkesverksamma musiklarare pa tva gymnasieskolor 1 s6dra Sverige. For att analysera och
tolka resultatet valdes diskurspsykologi utifran ett mikroperspektiv, som begreppen beskrivs av
Burr (2003) (beskrivna i 3.2). En intervju bidrar med informantens upplevelser, vilka kan férstas
genom den diskurs de dr verksamma inom (Burr, 2003), och pa sd sitt kan ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv bidra till forstielse for den presenterade kunskapen (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000).

4.1 Intervju

Enligt Kvale och Brinkmann (2014) handlar en intervju om hur informantens subjektivitet
konstrueras genom intervjun, inte om att avs/jja informantens subjektivitet, da olika
samtalspraktiker ger upphov till olika former av subjektivitet. Forskaren bér noga lyssna efter
meningen som framtrider i samtalet, vilket innebdr att intervjun kan ses som en guidad
konversation (Ahre & Svensson, 2015). Kvale och Brinkmanns (2014) ger en beskrivning av hur
intervjuaren kan ha instillningen av en resendr, dir en sadan instillning tillater en flexibilitet i hur
intervjuaren kan samtala med den som intervjuas. Denna instillning utgar ifran att samtal ar
intersubjektiva och sociala, vilket innebdr att intervjuaren och intervjupersonen skapar kunskap
tillsammans.

4.1.1 Utrval

Ahrne och Svensson (2015) patalar vikten av att vid kvalitativa intervjustudier vara transparent
och visa i sin studie hur urvalet av informanter gjorts. For att fortydliga sa kommer benimningen
informanter att anvindas fOr att hinvisa till de som intervjuats. Ahrne och Svensson (2015)
beskriver benimningen sa har:

Medan respondenten i denna uppdelning kommer att svara pa fragorna sa som de formulerats ay
intervjuaren, kommer informanten att svara pa fragor som kommer ur bans eller hennes kultur eller
sociala milfo. (Ahrne & Svensson, 2015, s.47)

For intervjuerna kontaktades totalt 31 yrkesverksamma musiklirare pa fyra gymnasieskolor, varav
totalt fem av musiklirarna fran tva av skolorna svarade och stéllde upp pa en intervju. Valet av
informanter gjordes utifran vad Bryman (2008) benimner som bekvdimiighetsurval, vilket beskrivs
som personer som finns tillgingliga f6r forskaren utifran faktorer som exempelvis geografisk
nirhet. De fyra gymnasieskolorna dr samtliga beldgna i sédra Sverige.

4.1.2 Presentation av informanter
Informanterna har anonymiserats utifrin namn, kén och huvudinstrument. Informanterna

presenteras frimst utifran deras erfarenhet och de @mnen de undervisar inom.

Anders: Har cirka 25 ars yrkeserfarenhet, bade inom kulturskola och gymnasium. Anders
undervisar for tillfallet 1 kurserna Instrument eller sang 1-2 samt Ensemble pa gymnasiet.
Utover detta jobbar han dven pa kulturskola med bade enskild undervisning och
gruppundervisning, samt dr aktivt engagerad i den orkester han driver via kulturskolan.

Britt: Har cirka 20 drs yrkeserfarenhet inom gymnasieundervisning. Britt undervisar framst
1 kurserna Gehors- och musiklira 1-2, men har dven erfarenhet av undervisning inom
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Instrument eller sang 1-2, Ensemble och den tidigare kursen Arbetsmiljo.

Cecilia: Har cirka 20 ars yrkeserfarenhet inom frimst gymnasium men dven kulturskola.
Cecilia undervisar i kurserna Instrument eller sing 1-2, Ensemble och Gehors- och
musiklira. Cecilia borjade arbeta inom kulturskolan efter sin examen, men ar numera bara
yrkesverksam inom gymnasiet.

David: Har cirka 20 ars yrkeserfarenhet inom gymnasium. David undervisar for tillfallet
inom kurserna Musikproduktion 1-2, Ensemble och Instrument eller saing 1-2. Han har
dven tidigare erfarenhet av att spela i symfoniorkester, men da hans skola inte har tillgang
till en orkester ar han numera inriktad pa pop- och rocksammanhang inom sin
undervisning,.

Erik: Har cirka 20 ars yrkeserfarenhet inom bade kulturskola och gymnasieverksambhet.
Erik undervisar for tillfillet inom kurserna Gehors- och musikliara 1-2, Ensemble samt
Instrument och sang 1-2. Han har erfarenhet inom kulturskola, men arbetar for tillfallet
bara inom gymnasieskolan. Utover sitt liraryrke dr Erik en aktiv musiker som spelar i olika
musikaliska sammanhang,.

4.2 Genomforande

Intervjuerna i studien utformades enligt vad Kvale och Brinkmann (2014) kallar balvstrukturerad
Sorskningsintervju, aven bendmnt som semistrukturerad interyjn (Bryman, 2008; Ahrne & Svensson,
2015), dir fragorna dr Oppna men strukturerade inom samma omrade. Fragornas fokus i en
halvstrukturerad forskningsintervju ligger pa informantens upplevelser och virderingar kring sin
utbildning och sitt arbetssatt, for att klargéra deras bild av lirande. Inom en halvstrukturerad
forskningsintervju utgar intervjuaren fran en intervjuguide dir firdigformulerade teman och
fragor star nedskrivna (Kvale & Brinkmann, 2014; Bryman, 2008). I en intervjuguide ar frigorna
av 6ppen karaktir, ej ledande samt formulerade med ett begripligt sprakbruk. Guiden innebir
inte en punktlista som e¢j far avvikas ifran, utan intervjuaren ir fri att omformulera och fortydliga
om nédvindigt, samt stilla foljdfragor om sidana uppstar. Liknande flexibilitet kan ses i hur
informanten kan besvara fragorna pa sitt eget vis, eftersom fokus i halvstrukturerade
forskningsintervjuer ligger pa vad intervjupersonen anser ar viktigt (Bryman, 2008).

Arbetet med intervjuerna inleddes med att ta fram en intervjuguide med f6rslag pa foljdfragor,
utifrin Brymans (2008) samt Kvale och Brinkmanns (2014) beskrivningar. For att behalla
resenirinstillningen och flexibiliteten av hur en semistrukturerad forskningsintervju kan ses som
en guidad konversation, lades vikt vid att anvinda ett sprakbruk anpassat efter musiklararnas
vardagssprak. Intervjuerna genomfordes pa respektive informants skola, och varje intervju holls i
en musiksal dar intervjun kunde ske ostort, for att skapa en lugn och trygg miljo (Kvale &
Brinkmann, 2014). Varje intervju spelades in med samtycke frin informanterna, och bade vid
mailutskicket samt innan respektive inspelning informerades varje informant om sin anonymitet,
frivillighet samt hur materialet endast kommer att nyttjas for detta arbete (Vetenskapsradet,
2011). Ahrne och Svensson (2015) patalar att en intervjustudie behéver innehalla atminstone tio
till femton intervjuer fOr att kunna uppna sa kallad #ittnad 1 sina svar. Mittnad innebir att nir ett
visst monster atetkommer bland informanternas svar kanske en ny intervju inom samma grupp
inte tillfér mycket ny information. For att veta om en studie uppnatt en mittnad behover
intervjuer varvas med analys, vilket innebdr att det inte finns en explicit grins for nidr mittnad
uppnas inom en studie (Ahrne & Svensson, 2015). Redan vid fjirde intervjun kunde vissa
monster 1 informanternas svar urskiljas, och dven om analysprocessen inte formellt var paborjad
under perioden som intervjuerna utférdes kunde dnda en viss grad mittnad uppnas vid den
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avslutande femte intervjun. Efter avslutade intervjuer transkriberades inspelningarna, for att
senare bearbetas vid analysen av data (Ahrne & Svensson, 2015).

4.3 Analys

I detta avsnitt foljer en beskrivning av analysprocessen av det empiriska materialet.

4.3.1 Transkribering av intervjuer

Under intervjuerna spelades samtalen in, och enstaka anteckningar gjordes f6r mojliga teman som
verkade framtrida tidigt. Nar samtliga intervjuer var genomforda spelades de upp via dator och
transkriberades f6r hand. Vid transkriberingen skrevs allt ned ordagrant, fr att sedan korrigeras
genom att ritta till stamningar, icke kompletta meningar och andra talfel som inte paverkade
meningens innehall. Kvale och Brinkmann (2014) menar att en sidan korrigering dr en process
for att gora en adekvat 6versittning frain muntligt till skriftligt sprak. Vidare anonymiserades
namn, kon, skolor och huvudinstrument, och informanterna gavs fiktiva namn. Nér samtliga
transkriptioner var firdiga inleddes analysprocessen av dem genom noggrann liasning av samtliga
intervjuer (Braun & Clarke, 2000), dir tidigare anteckningar om méjliga teman fargmarkerades 1
respektive transkription. De teman som framtritt har under arbetets gaing omarbetats nir
liknande teman hittats, och pa sa sitt férenats for att skapa stérre och mer évergripande teman.

4.3.2 Diskurspsykologiska begrepp och verktyg

Holmberg (2010) och dven Potter (1996) presenterar ett stort antal diskurspsykologiska verktyg
att anvianda vid en diskurspsykologisk analys, dir detta arbete endast beror ett fatal. Holmberg
(2010) menar att samtliga verktyg inte kan anvindas fOr varje samtal eller text, vilket betyder att
forskaren maste lira sig identifiera nir ett specifikt verktyg bér och kan anvindas. Detta medfor
att varje material behover sina egna specifika verktyg for att analyseras. Har efter foljer darfér en
kort presentation av de diskurspsykologiska begrepp och verktyg som anvinds i just detta arbete:

Variation beskriver Holmberg (2010) utifran hur ett fenomens konstruktion kan se olika ut fér
olika minniskor, men ocksi att individens motiv for fenomenets konstruktion kan variera.
Variationer kan ses som ett resultat i sig, och olika motiv behover dirfér inte ses som
inkonsekvent. En elev som kallar kérimnet trakigt med motivet att det saknar instrument kan
dven motivera att hen inte gillar kér pa grund av att hen inte kan sjunga. Bada motiv konstruerar
korimnet som trakigt, men motiven varfor varierar. Utifrain motiven blir darfor funktion och effekt
av uttalanden relevanta.

Forskaren kan bilda hypoteser kring ett uttalandes funktion for att avgora vilket syfte uttalandet
har bortom uttalandet (Holmberg, 2010). Ett uttalande fran en informant kan ha funktionen att
framhiva denne pa ett visst sitt, men likvil kan funktionen vara att 6vertyga de andra i ett samtal,
eller forskaren, om ett intryck. Oavsett funktion av ett uttalande kommer uttalandet att skapa en
konstruktion, vilken i sin tur kommer ha en effekt pa sin omgivning, vilken i sin tur kan bidra till
att skapa en uppfattning hos en individ for ett fenomen. Potter (1996) menar att ett pastiende ar
kontextuellt och bor tolkas direfter, vilket stiller krav pa att inte skapa hypoteser f6r funktion
och effekt utifran ordagranna betydelser (Holmberg, 2010). Funktion och effekt fyller bida en
roll 1 att konstruera verkligheten pa nagot sitt, vilket innebar att aspekter som exempelvis
ansprak, intresse och insats spelar in vid uttalanden av vad som uppfattas som fakta.

Faktakonstruktion genom ett uttalande kan goras bade genom att inkludera agenter samt genom att

exkludera dem. Vid inkludering av en agent blir faktorer som ansprak och intresse patagliga,
eftersom om det ér tydligt att ett uttalande gors utifran personens egna vinning sjunker dess
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trovirdighet (Holmberg, 2010; Potter, 1996). For att undvika att gora ansprak pa ett uttalande,
och for att legitimera uttalandet, kan retoriska strategier som stake inoculation eller
kategoriflassificering anvindas. Stake inoculation innebir ett pastaende dir viss skepsis presenteras,
tor att sedan bemotas med syftet av uttalandet som ett sitt att framhéva syftet som mer legitimt
(Potter, 1996). Ett exempel kan vara ”Forst trodde jag inte pa LCHF, men det funkar faktiskt”.
Skepsisen till dieten foljt av pastaendet att dieten funkar framhiver dietens effekt som mer legitim
genom hur den till synes bevisas genom att beméta skepsis. Genom stake inoculation kan en
agent minska sitt synliga ansprak pa ett uttalande for att framhiva det som mer legitimt, eftersom
uttalandet pa sa sitt framhivs mer som fakta in som en édsikt. Liknande sitt att distansera
uttalandet frin den som gor uttalandet kan ses i hur kategoriklassificering framhiver en agent
som medlem i en kategori foreskriven med vissa egenskaper. Istillet f6r att framhiva en personlig
asikt kan den goras i egenskap av en annan subjektsposition och framstillas som mer trovardig,
Dessa positioner konstrueras bade synligt och osynligt, och hur dessa positioner konstrueras
kommer att ha betydelse for ett uttalandes trovirdighet (Holmberg, 2010). Ett exempel for att
illustrera hur subjektspositioners kontext dr viktig vore tva pastienden i egenskap av en roll dir
den i en kontext kan anses betydelsefull men i1 en annan irrelevant:

1) ”Som idrottslirare anser jag att LCHF faktiskt 4r en sund diet”
2) 7Som idrottsldrare anser jag att den senaste Star Wars-filmen var dalig”

Det blir tydligt att i exempel 1) framstills uttalandet att LCHF 4r en sund diet som mer trovirdigt
genom att agenten klassificerar sig som idrottslirare, och dirmed férvintas vara kunnig inom
kost och hilsa. Inom exempel 2) diremot kan positionen som idrottslirare anses vara irrelevant
for sammanhanget, eftersom positionen inte bir med sig en férvintan pa amnesrelevant expertis
som kan stirka pastiendet att Star Wars-filmen var dalig.

Faktakonstruktion dir agenten exkluderas innebir att ansprak frinsags genom att istillet utga
fran faktorer som konsensus och bekriftelse (Holmberg, 2010). En strategi for att framstilla
konsensus dr vad Potter (19906) kallar out-there-ness som innebir att agenten har syfte att exkludera
sig sjilv genom att distansera sig fran pastaendet. Aczve voicing ir en strategi inom out-there-ness
dar agenten citerar ett vittne for att pavisa nagon form av konsensus kring uttalandet som sker
(Holmberg, 2010; Potter, 1996). Genom att citera ett vittne framstills uttalandet som oberoende
av agenten och dirmed mer trovirdigt.

Vid analys av ett uttalande kan dven dess sa kallade handlingsorientering analyseras, i vilken begrepp
som kategorisering, normalisering, abnormalisering, extremisering och forminskning blir relevanta. Hur en
agent viljer att kategorisera en handelse far enligt Holmberg (2010) betydelse for
handlingsorienteringen av en berittelse, vilket kan ses som att kategoriseringen har olika effekt
beroende pa hur kategoriseringen gors. Genom exempelvis anvindning av ord som “ofta”,
“mycket”, "konstigt” kan agenten normalisera eller abnormalisera en hindelse, vilket innebir att
genom sitt ordval konstruera vad som dr normalt och inte. Enligt Holmberg (2010) framstills
ofta det normaliserade tillsammans med nagot abnormaliserat for att de bada ska framtrida och
kunna sarskiljas. P liknande vis sker extremisering och forminskning genom ordval som alltid”,
“allihop”, ”fantastiskt” ddr syftet blir att pavisa en ytterlighet inom ett pastiende och styrka dess
legitimitet.

4.3.3 Tematisk analys

Den tematiska analysen inleddes genom att kategorisera informanternas svar utifran de fragor
som stilldes under intervjuerna, for att till en borjan se vilka retoriska strategier som anvindes.
Genom kortare kodning av vilka retoriska strategier som framkom i informanternas uttalanden
kunde materialet 6verblickas dnnu en gang for att analysera 6vergripande teman som framtradde.
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I detta skede blev det mer tydligt vad som s7od pa spe/ (Winther Jorgensen & Phillips, 2000) och en
ny indelning gjordes baserat pa instillningar till olika lirarpositioner. Efter att en ny indelning
gjorts analyserades de nya teman som uppstatt for att férsoka uppticka bakomliggande diskurser.
Direfter tematiserades resultatet ytterligare for att framhiva de 6vergripande diskurser som visat
sig utifran analysen.

4.4 Arbetets tillforlitlighet

Winther Jorgensen och Phillips (2000) patalar férdelen med fokusgruppssamtal som metod vid
diskursanalys, eftersom samtalet kommer nira inpa vardagssamtalet. Dock fanns ingen praktisk
16sning for att anordna ett fokusgruppsamtal med informanterna pa grund av bade deras olika
scheman och arbetsplatser, och darfor var enskilda intervjuer det enda alternativet f6r den
kvalitativa delen av detta arbete. Som tidigare nimnt patalar Kvale och Brinkman (2014) att olika
samtal skapar forutsattningar for olika former av subjektivitet, vilket i kombination med hur en
intervju ar kontextuell (Ahrne & Svensson, 2015) innebir att den data som tagits fram via
intervjuerna priglats av just upplagget att anvinda intervju som metod. Vidare dr samtliga
informanter lirare jag mott tidigare i livet. Detta medfor att jag som forskare inte kan anses
neutral och objektiv med tanke pa den relation jag har till informanterna (Ahrne & Svensson,
2015). Resultatet av intervjuerna ar dirfoér inte nddvindigtvis jamforbara med arbeten i andra
sammanhang (Kvale & Brinkmann, 2014).

4.4.1 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Utgangspunkten for denna studie ligger i hur forstaelse f6r musikundervisning konstrueras inom
en diskurs (Burr, 2003) och hur objektivitet inte kan uppnas. I intervjuer delar informanter darfor
med sig av sina upplevelser, vilka genom analys kan tolkas och kartliggas inom en diskurs, men
inte kvantifieras till objektiva och fullt replikerbara fakta. Begreppet reliabilitet syftar till en studies
tillférlitlighet och replikerbarhet (Bryman, 2008; Kvale & Brinkmann, 2014), vilket menar
huruvida en studie kan upprepas av andra forskare och producera samma resultat. Det blir tydligt
att reliabilitet strivar efter nagon form av objektivitet, vilket som tidigare nimnts inte existerar
inom socialkonstruktionismen nir det kommer till interaktion mellan minniskor. Kvale och
Brinkmann (2014) menar dirfor att en for stor tonvikt pa reliabilitet kan himma kreativitet och
variationsrikedom, och de virderar dirmed flexibiliteten f6r en intervjustudie. Da intervjuerna i
detta arbete genomfordes pa tva skolor med fem larare dr det rimligt att anta att andra lirare pa
andra skolor hade kunnat ge andra svar pd intervjufragorna, och dirmed paverka reliabiliteten.
Sett till hur intervjuerna var oberoende av varandra och den nagorlunda mittnad som uppnaddes
utifrin dem, dir gemensamma pastienden och teman tydligt framtridde som vidare kunde
stirkas av enkitsvaren, bor dock ett liknande resultat kunna uppnas vid en upprepad studie
(Kvale & Brinkman, 2014). Detta innebir inte att resultatet dr objektivt, men kan mdjligen tolkas
genom hur upplevelserna informanterna bidragit med existerar inom en musikdidaktisk diskurs
som i sin tur existerar inom skolvarlden.

Validitet t6r en studie innebdr en mitning av giltighet och styrka. For studier brukar detta
innebara att undersbka om metoder mater det de avsetts mita (Kvale & Brinkmann, 2014).
Implikationen av att mata nagot ér att det fran borjan ar mitbart, och dven hir ser vi hur
positivismen kan prigla en studie. Da detta arbete aldrig dmnade att just mata ett resultat kan det
verka missvisande att anvinda begreppet validitet som ett matt pa dess giltighet. I det inledande
kapitlet i detta arbete framgar det att arbetets syfte ar att syn/iggira musiklirarstudenters och
yrkesverksamma musikldrares #pplevelser kring sin utbildning. Med andra ord var mitbarhet aldrig
en premiss detta arbetet utgick ifrain. Kombinationen av intervjuer, socialkonstruktionism och
diskurspsykologi kompletterar varandra vil sett till hur en intervju bidrar med informantens
upplevelse, som kan ses som del av en diskurs och forstas utifran diskurspsykologi (Burr, 2003;
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Winther Jorgensen och Phillips, 2000). For att kunna ha en god validitet i en studie behéver
samtliga steg i processen kunna motiveras, kontrolleras och tolkas (Kvale & Brinkman, 2014).
Genom transparens, dir arbetets metod noggrant beskrivits genom detta kapitel, bor darfér
lisaren kunna bedéma detta arbetes validitet och ta stillning till dess giltighet.

Generaliserbarbet syftar till huruvida resultaten i en studie kan Gverforas till andra deltagare,
kontexter och situationer (Kvale & Brinkman, 2014). Detta kan tyckas vara motsigelsefullt
utifrin ett socialkonstruktionistiskt perspektiv dir kunskap ses som socialt och historiskt
konstruerat, och dirmed existerande inom en kontextuell diskurs. Generaliserbarhet utgar dock
inte fran att se nagot 1 storsta allmanhet, utan istéllet avgérs om den producerade kunskapen kan
6verforas till liknande specifika kontexter (Ahrne & Svensson, 2015; Kvale & Brinkman, 2014).
Att gora en bedomning av i vilken man en studies resultat kan bidra till forstaelse for ett fenomen
kallar Kvale och Brinkman (2014) {61 analytisk generalisering, dar likheter och olikheter analyseras
och liggs fram pa ett sitt sa att lisaren kan bedéma generaliseringsanspriket. Lisaren av detta
arbete blir dirmed den som avgér om kunskapen som presenteras kan 6verforas till en relaterad
situation.

4.5 Etiska 6vervaganden

I enlighet med Vetenskapsradets (2011) krav pa informerat samtycke har samtliga deltagare blivit
informerade om att arbetet de deltog i amnade undersoka deras installning till sin
musiklirarutbildning och didaktiska verktyg, samt att det var frivilligt att avbryta om de sa
onskade. Beskrivningarna for intervjuerna var medvetet kortfattade med risk f6r att annars ge ett
allt for ledande intryck av 6nskvirda svar, men tillrickligt beskrivande for att inte ga emot kravet
om informerat samtycke. For att uppfylla konfidentialkravet (Vetenskapsradet, 2011)
informerades deltagarna om sin anonymitet i resultatet, och att detta inkluderade personlig
identitet saval som geografisk plats. Likvil gjordes de medvetna om hur materialet for arbetet
forvaras oatkomligt for obehoriga och endast skulle anvindas for arbetets syfte, for att félja
nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2011). For att anonymisera informanterna utelimnades de
olika orter som deras skolor befinner sig i, men som tidigare papekats dr skolorna nigra jag som
forskare kinner till vil, vilket medf6r en brist i anonymiteten f6r informanterna. For att motverka
detta valde jag att endast fokusera pa de kurser de undervisar i, vilket medfor att faktorer som
kon och huvudinstrument bortses ifran fOr att stirka anonymiteten.
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5 Resultat

I detta kapitel presenteras fyra olika konstruktioner om lararpositioner med varierande savil som
samverkande syner pa lirarens yrkespraktik.

5.1 Den sjilvstindiga liraren

Den sjalvstindiga liraren framstalls som en position dir egen yrkeserfarenhet och reflektion
ligger till grund f6r undervisningen. Lararyrket framstélls utifrin hur erfarenhet och
torhallningssitt kommer genom att undervisa, och utvecklas utifran de erfarenheter liraren
plockar upp lings vigen.

5.1.1 Den egna erfarenheten

Den egna erfarenheten lyfts fram av samtliga informanter nir de beskriver sin yrkesvardag. De
beskriver en konstruktion om en sjilvstindig lirare som arbetar utifran personlig reflektion kring
sin undervisning. Anders beskriver hur den personliga reflektionen spelar in pa foljande vis:

Jag tror nog om jag ska skryta lite sa bar jag en ganska stor fallenbet for att fatta [kndpper
med fingrarnal “det dér, det kommer funka bra i en undervisningssitnation.” |...] Det har jag
nog klarat. Att koppla sjilv. Det kan vara en glimt dér, att "dér gjorde de nagot som jag
kommer ha nytta av”. Det plockar jag ut genast.

(Anders)

Anders uttrycker hur han liser av elever, vilket han forstirker genom sjilvciterande active
voicing. Han fortsatter att pa liknande vis uttrycka hur han anser sig kunna se behov bra, vilket
aterigen forstirks med active voicing och kan tolkas ha den retoriska funktionen att stirka Anders
position som en sjilvstindig lirare. Positionen bygger pa lirarens intuition efter flera ars
erfarenhet, dir formagan att avlasa elever utifran en mingd faktorer, sisom kanslor, musikalisk
férmaga och undervisningssituationer, spelar in.

Vid fragan om hur Erik stéller sig till hur hans egen erfarenhet och lirande exempel paverkar
undervisningen talar 4ven han om hur han som lirare utvecklat en intuition:

Da dr mitt svar jéittenycket. Det har ju att gora med processen att bli trygg i sin lirarroll.
Innebir ju massa olika saker. En sak det betytt for mig dr att jag blivit mycket battre pa att
forsta de sakerna snabbt. |...] Men jag upplever mig mycket tryggare i den kénslan, att jag inte
behdver ha tankt igenom sa noga langre. Utan jag kan gi lite mer pa feeling i stunden, stimmning
7 rummet, miner eller avsaknad av miner hos elever och veta vilken vig jag ska ga.

(Erik)

Erik berittar med en extremiserande retorik att han paverkas jattemycket av sin egen
undervisning. Likt hur Anders beskriver sig kunna se “det ddr” ser vi hir hur dven Erik
normaliserar en lararposition dir han kan ”ga lite mer pa feeling” eller kinna av stimningen hos
elever. Erik beskriver en sorts sanningskonstruktion dir den egna erfarenheten ingar i processen
att bli trygg 1 sin lararroll, vilket d4ven David implicerar nir han berittar om hur den egna
erfarenheten paverkar hans undervisning:

Det dir ju en tungt vigande faktor, det man upplever sl i klassrummet viger vildigt tungt.
Det dir sa direkt sa att det kan man ndstan inte bortse ifran om en lektion blir misslyckat, for
det kdnns jobbigt. [...] Eller nar man lyckas och kinner "Shit vilken bra lektion!". Det viger

tungt. (David)
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David repeterar hur egen erfarenhet “viger tungt”, dir han genom en extremiserande retorik
menar att en lirare inte kan bortse ifrain en misslyckad lektion. Han beskriver dven att lyckade
lektioner viger lika tungt, vilket han forstirker genom sjilvciterande active voicing. Den
sjalvstindiga lirarpositionen kan hir tolkas ha betydelsen att reflektera kring sin undervisning och
ta stillning darefter, vilket &ven Anders uttrycker nir han pratar om hur hans undervisning
paverkas av egen erfarenhet:

Men det dir Rlart att tar man inte tillvara pa det, vad man har misslyckats med eller lyckats
med, dd ar man ju dum. Sa det ar klart man mdste ta till sig sa mycket som majligt. ""Det har
Sfunkar ju inte, di gor jag om det till en annan gang". Sen dr man ju manniska och man dr ju
som man ar, men man_forsiker ju andd att stricka sig sa langt som det gar dt nagot hall for att
det ska bli bittre.

(Anders)

Anders for en abnormaliserande retorik 1 hur en ldrare som inte tar tillvara pa egen erfarenhet
vore dum, vilket kan tolkas som en retorisk strategi med funktion att stirka den egna
erfarenheten som grund for undervisning. Han stirker detta resonemang genom ett sjilvciterande
active voicing dir han berattar hur han anpassar sin undervisning, vilket han normaliserar genom
att uttrycka ”sen dr man ju minniska och man dr som man ir”. Resonemanget implicerar dven
hur lararpositionen frimst utvecklats genom egen erfarenhet som grund, vilket dr ett resonemang
Cecilia delar:

Jag tror ndstan bara genom att praktisera det sjaly. Jobba som lirare i x antal ar. [...] Ja det
kanske har och gora med bur man sjdly blivit undervisad. Det dr en klyscha kanske. Det finns
ndgot omedpetet med det kanske. Jag tror jag gir det for att jag tycker att det funkar bra. Och
Jag vill ju fa med alla pa taget pa ndgot sitt i undervisningen sa att alla ska kdnna att de dr
med pa ndgot satt, och forstar. Men sen har man ju ocksd en lingtan efter att fi utveckla sin
undervisning och gora pa nya satt. Men det dr litt att fastna i monster, sdadar.

(Cecilia)

Aven Cecilia menar att hon utvecklat sina metoder pa egen hand, genom att arbeta som larare i
ett antal ar. Hon uttrycker att undervisningen paverkas av hur hon sjilv blivit undervisad, en
konstruktion hon normaliserar genom att bendmna den som en “klyscha”, och forstirker genom
att uttrycka hur effekten av den ér att det funkar bra. Att undervisa som en sjalv undervisats kan
enligt Cecilia fa effekten att alla forstar. Denna funktion av hennes undervisning férstirker hon
till en borjan genom stake inoculation dar hon uttrycker en vilja att utveckla sin undervisning,
foljt av normalisering 1 hur ”det dr latt att fastna i monster”.

Vid Britts intervju berittade hon om hur hon valt att dela upp undervisningen 1 Gehérs-och
musiklira, och fick foljdfragan vad som ligger till grund f6r hennes metod. Forslag pa killor f6r
metoder var utbildning, forskning och fortbildning, vilka Britt direkt avfirdade som sina kallor:

Nej ingenting av det faktiskt, tanker jag. Utan bara sjilvskapat. |...] Bara att se til] att en hel
undervisningsgrupp kan allt om skalor tar 10 eller 12 veckor kanske, och da har man ju si
otroligt mycket kvar att jobba med. Sd jag insag att jag mdste bestdmma mig for allt jag vill ga
1genomr och sen fd stycka upp det i olika delar och se bur mycket tid jag hinner ligga pa varje
moment egentligen.

(Bri)
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Britt delar den sanningskonstruktion 6vriga informanter uttrycker, diar hon sjilv som lirare
skapar sina metoder. Utifran ett bestimt innehall menar hon att undervisningen i Gehors- och
musiklira maste delas upp, vilket kan ses som en kategorisering hon legitimerar sitt arbetssitt

utifrin. Hon stirker denna kategorisering genom att beskriva hur funktionen av uppdelningen ger
effekten att liraren kan se hur mycket tid de olika momenten tar.

Diskursen om den sjilvstindiga liraren framstar genom dessa utsagor utifran hur samtliga
informanter uttrycker hur deras egna erfarenheter format deras undervisning. Att arbeta som
lirare ger erfarenhet for att utveckla sin egen roll och undervisning, vilket framstills som en
process grundad i utvirderande reflektioner kring sina metoder.

5.1.2 Genomgingen utbildning

Utifran informanternas instillning till vikten av egen erfarenhet som grund till sin undervisning
diskuterades dven deras instillningar till sin utbildning som musiklirare efter att de tagit examen.

Jag midste siga att jag minns véldigt lite av det. Metodiken minns jag att jag gjorde revolt. For
att jag inte ansdg att man skulle kunna jobba pa det sdttet som den metodiken var. Sd jag
borjade dndra. Nir jag var utexad dd var jag nog allergisk. Jag skulle gora allting annat din
vad jag hade lirt mig. S jag provade vildigt mycket andra vigar én vad som var brukligt da.
[...] Det dr klart ndgot har jag sakert fitt med mig. Men jag har ganska svart att ta till mig
det som andra sdger. Jag dr en san som garna provar sjaly och litar pa min intuition. San dr
Jjag. (Anders)

Anders patalar att han gjorde “revolt” mot metodiklektioner under hans lirarutbildning, vilken
kan ses som ett sitt att extremisera hur fel han ansag att metodiken var, for att senare legitimera
sitt uttalande om hur han ”bérjade dndra”. Genom att dter extremisera med uttrycket att han var
“allergisk™ stirker han sin podng av att han ”prévade vildigt mycket andra vigar an vad som var
brukligt d4”. Anders menar att han troligen har fatt med sig nagot, men argumenterar for att han
har svart att ta till sig det andra siger och hellre provar sjilv utifrin sin intuition. Att erkinna att
han fatt med sig nagot kan ses som en retorisk funktion att visa 6dmjukhet f6r sin utbildning, for
att sedan kunna styrka normaliserandet av att ’prova sjilv”’. Den egna erfarenheten impliceras i

detta uttalande som framstiaende f6r Anders undervisning, vilket dven visar sig hos de andra
informanterna.

Jag sag pa min uthildning pa ett satt som en student for gymnasiet som list ett modernt sprak i
5 dr ser pa sina sprakkunskaper. Att man hallit pa med nagot i manga ar men inte har en
aning om det gar att anvinda till nagot. Jag baserade hela min trygghet i den main jag hade
trygghet pa att jag kan spela mitt instrument mdste jag siga. [...| Sen hade jag forstds med mig
saker, men inte medpetet, utan min bild av att jobba pa kulturskola var att man har sin bok,

Jag kan spela mitt instrument och forklara bur man gor och resten dr historia. Sa tankte jag
nog. Jag upplevde inte da att nagon av pedagogikkurserna var relevant for mig.

(Erik)

Erik berittar hur han efter examen baserade sin trygghet i sina musikaliska kunskaper, vilket han
starker genom sin liknelse dir han via active voicing beskriver hur hans férhallande till sin
utbildning var likt en ovetande gymnasieelevs forhallande till ett modernt sprak. Han stirker sin
davarande instillning genom att normalisera den bild han hade av kulturskola, vilket da gav
effekten att pedagogiken han fatt genom utbildningen inte var relevant f6r honom.

Likasé patalar Cecilia hur den egna erfarenheten utvecklat hennes lirarposition i kontrast till
hennes utbildning:
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Pa slutet déir da man insag att "Nu ska jag snart borja jobba" da samlade man pa sig material
sa att man hade liksom... [...] Jag minns inte riktigt om jag tog med mig nagonting konkret
sdddr. Jag tror mycket... Jag bar lirt nig mycket pa att undervisa sjdly, och gora det sjily
likesom. V dldigt sillan jag tinker pd det jag lirt mig, faktiskt. Som lirare har jag definitivt
utvecklats genom att lara ut saklart.

(Cecilia)

Cecilia beskriver att det var i slutet av hennes utbildning som hon samlade pa sig material, vilket
hon forstirker genom sjilvciterande active voicing. Hon uttrycker att hon inte minns om hon tog
med sig nagot konkret frin utbildningen, och darefter patalar Cecilia hur hon som larare
utvecklats genom att undervisa, och sillan tinker pa det utbildningen lirt henne. Den retoriska
strategin av uttalandet kan tolkas som en férminskning av sin utbildning, dir hon patalar att hon
inte minns nagot konkret samt “vildigt sillan” tinker pa sin utbildning. Den egna erfarenheten
uttrycker hon med en extremiserande retorik, genom ordvalen “mycket” och “definitivt”, och
patalar hur hon lirt sig genom att undervisa.

Uttalandet priglas av en sjilvstindig lirarroll genom hur Cecilia patalar att det dr hennes egen
erfarenhet som format hennes lirarroll. Den egna erfarenhetens paverkan impliceras vara en
effekt av hur utbildningen inte gav “nagot konkret”, vilket kan tolkas som att utbildningen hade
en svag koppling till yrkeslivet. Britt papekar utbildningens inriktning utifran ett fokus mot
musikerskap:

Nu finns véldigt mycket positivt jag fitt ut av den [musiklirarutbildningen], men om man ska
tanka sig att det dr en lararutbildning, och vad jag forstatt att det forandras till viss del, men att
det skulle kunna vara mycket mer vint dt att bli lirare, mot att utveckla sig sjily som musiker.

(Bri)

Genom den retoriska strategin stake inoculation papekar Britt hur hon dels fatt mycket positivt ut
av sin utbildning, samt att utbildningen troligen férdndrats. Strategin kan ha den retoriska
funktionen att 6ka tillforlitligheten i hennes uttalande att utbildningen bor vara vind mot att bli
lirare fraimst fore musiker. Britts uttalande implicerar en lirarutbildning som inte férsag henne
med de verktyg hon kom att uppticka behdvdes 1 liraryrket, nagot som dven David uttrycker:

En sak som man tydligt inte lirde sig var ju att... Det var mycket fokus pa att gira en
lektion, "hur ser en lektion ut?", medan nar jag borjade jobba sd insdg jag att det ar vildigt
mycket en process. Sd jag tanker inte mycket alls pa en lektion, som man tenderar att gora ndr
man utbildar sig. Nu dr det mer "Hur gor jag det bar momentet som jag bhaller pa med i tio
lektioner, och hur tar jag det vidare?” Det dr lingre perspektiv dn det jag fick pd
musikhigskolan.

(David)

Genom en extremiserande retorik dir David patalar nagot en “tydligt inte lirde sig” och hur det
var “mycket fokus” pa en lektions uppbyggnad, i kombination med active voicing, stirker han
konstruktionen av att se lektioner som en process. Denna konstruktions funktion far darfor
effekten att han avfirdar fokuset pa individuella lektioner och istillet foresprakar lingre
processer, vilket han forstirker via sjilvciterande active voicing. Han menar att detta dr ett lingre
perspektiv dn det han fick pa musikhogskolan, vilket stirks genom hans tva tidigare retoriska
strategier.
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Davids uttalande visar pa hur den sjalvstindiga lararrollen framtrader utifran ett behov att
utveckla kunskaper hans utbildning inte férsag honom med. En sadan instéllning kan ddrmed
tinkas frimja forhallningssitt dir liraren baserar sin kunskap pa egna erfarenheter, vilket Anders
uttrycker pa foljande vis:

Jag forsoker nog att g ganska mrycket min egen vag och hitta former for det jag kénner och vet
att det kommer funka. Jag vet att det funkar med orkester! Jag tycker det dr konstigt att inte
[ler kir det. Det dir ett sa strukturerat uppligg av uppgifter. Du bebiver inte prata s mycket,
alla vet vad det handlar om.

(Anders)

Anders beskriver sig fraimst vara paverkad av att ga sin egen vig. Han utgir ifran en stark
sanningskonstruktion dar orkester dr en framstaende form av musikundervisning, vilken han
stirker genom abnormalisering dér att inte halla pd med orkester dr ’konstigt”. Han patalar
arbetssittet som sa pass strukturerat att du inte behover prata sa mycket, vilket han stirker med
en extremiserande retorik dir alla vet vad det handlar om”. Den konstruktion han frimjar
baseras starkt i att “Jag vet att det funkar med orkester!”, vilket dven implicerar ett fGrvintat
resultat f6r vad musikundervisning ska ge. Siledes pavisas en stark tilltro till den egna
erfarenheten och vad malet med undervisning ar.

Den sjalvstindiga lirarpositionen kan tolkas uppsta utifran ett behov att utveckla férmagor och
kunskaper som informanterna beskriver att deras utbildning inte férsig dem med. I yrket som
musikldrare uttrycker informanterna hur de utvecklats genom att arbeta, utvecklat egna metoder
och fatt nya perspektiv pa uppligg for lektioner.

5.1.3 Styrdokument inom undervisning

Da musikundervisning pa gymnasiet sker 1 form av kurser med tydliga mal beskrivna i de olika
styrdokumenten tillfragades informanterna om hur styrdokument paverkar och eventuellt
utvecklar deras undervisning.

Ibland kan man vil kéinna sig lite slav under styrdokumenten sadar. Att undervisningen inte
far dra ivig at fel hall och man far halla sig inom ramarna. Ibland kan det vara en stress. [...]
Men styrdokumenten madste vi ju halla oss till. Kanske inte kan siga att de utvecklar min
undervisning pa nagot satt, snarare att de styr.

(Cecilia)

Genom en extremiserande retorik dar Cecilia uttrycker att hon ibland kdnner sig som en ”slav”
under styrdokumenten implicerar hon en brist pa frihet som effekt av styrdokumenten. Hon
stirker detta genom att patala hur ramarna kan vara en stress, vilket kan ha den retoriska
funktionen att ytterligare stirka hennes tidigare implikation om bristande frihet. Enligt henne
framstar styrdokumenten inte som utvecklande material, utan istillet styrande. Uttalandet kan
tolkas som nagot av en kompromiss mellan positionen som sjalvstindig lirare och éverordnade
regler f6r undervisningen. En sadan kompromiss uttrycker dven David utifran hur han anvinder
styrdokumentens tolkningsutrymme:

Det finns saker som star som jag dr kritisk till. Men det star ddr, sa da miste jag forhalla mig
till det. Jag kan ju fortfarande ta besiutet att ""Det hir som star haller vi inte pa med linge. Vi
betar av det under kortare tid" for att det finns andra saker att ligga mer tid pa. |...] Men de
Styr ju inte metod direkt, de berdttar dnmnesomraden kan man siga, de berdttar inte hur jag ska
gora. Metoden dr fortfarande ganska mycket upp till mig, sa den far jag nog fran andra hall.

(David)
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David pavisar likt Cecilia en kompromiss mellan positionen som sjilvstindig lirare och
6verordnade regler f6r undervisningen, dar han uttrycker sig kritisk till vissa delar av
styrdokumenten men fortfarande maste férhalla sig till dem. Han menar dock att han har viss
frihet i tolkningen av dokumenten och kan vilja att ligga mindre tid pa moment han ar kritisk till,
vilket han normaliserar via active voicing. Vidare patalar han hur styrdokumenten inte styr hans
val av metod, vilket har effekten att han sjilv kan styra 6ver metodvalet. En saidan kompromiss
uttrycker dven Erik dir dven han utnyttjar det tolkningsutrymme som erbjuds:

For att jag ska vara trovardig som larare och i miin undervisning sa maste jag tycka att det dr
relevant. Sa om det dr nagot jag inte tycker dr relevant sa maste jag jobba med den
Sformuleringen sa att den blir relevant i min undervisning. Sa det gor jag. Jag gir ocksd en
vardering. Dels har Skolverket giort en virdering, men jag gor ocksd en vérdering om vad jag
tycker dr mer eller mindre viktigt. Den varderingen upplever jag att jag far gira som lrare.

(Erik)

Erik gor en kategorisering dir en lirare férvintas anse styrdokumenten vara relevanta, vilket han
utvecklar genom resonemanget att om det dr nagot liraren finner irrelevant maste hen jobba med
detta for att gora det relevant i sin undervisning. Den retoriska funktionen av hans kategorisering
kan tolkas som stake inoculation varigenom han stirker sitt ansprak pa att géra en virdering om
vad som ir relevant utifran att han gor styrdokumenten relevanta i sin undervisning,

I gehérs- och musiklidra anser Britt att styrdokumenten ar relevanta och har tydliga mal som
6verensstimmer med hennes bild av vad som bor inga i amnet, vilket gor att en kompromiss
mellan hennes position och styrdokumenten inte blir lika pataglig.

Aven om just kursen litt kan bli att det éir oavsett vad som stitt i styrdokument s hade jag
kanske haft liknande innehdll i kursen i och med att det dr sa tydliga musikkunskaper som
Ska tranas pa. Ldra sig musikteori, lara sig musikgebir. Sa att, styrdokument till viss del
kanske inte bade forandrat min undervisning sa mycket om det stitt ndagot annat i texten sd att
sdga, men sjdalvklart styr ju den innebdllet i vad jag ska jobba med och kanske fokusera pd.

(Brit)

Britt resonerar att kursens mal dr sa pass tydliga att hon troligen hade haft liknande mél med sin
undervisning aven utan styrdokument. Dock patalar hon hur de méjligen inte hade férdndrat
hennes undervisning sa mycket om nagot dndrats 1 dem, vilket kan ses som en strategi for att
normalisera det innehall och arbetssitt hon anser vara relevant f6r kursen. Normaliseringen kan
mojligen tolkas som en implikation for hur en kompromiss hade varit mer pataglig om hon stallt
sig mer kritisk till kursplanernas innehall.

Ja men alltsi ndr jag ska sitta betyg och sd da maste jag ju forhalla mig till dem, och di
[forsoker jag verkligen att halla mig sa uppdaterad och forsiker paminna niig om det. Men jag
har lite svart att minnas det dir s, ja. ..

(Anders)

Anders medger att han maste forhalla sig till dokumenten, dér han patalar hur han ”férsoker
paminna” sig om dem vid betygssattning. Detta kan tolkas som anvindning av den retoriska
strategin stake inoculation for att minska beskyllning nir han uttrycker att han har svirt att
“minnas det dar”, vilket kan implicera att styrdokumenten inte paverkar undervisningen
namnvirt. Detta skulle kunna tolkas som antingen en konsensus eller kritik till innehallet i
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styrdokumenten, dar implikationen oavsett innebdr att han tar position som den sjilvstindiga
lararen.

Relationen informanterna har till styrdokumenten visar pa hur den sjilvstindiga lararpositionen
framstills genom tolkningsutrymmet som de innefattar. Utifran informanternas uttalanden kan
sdgas att liraren har méjlighet att virdera innehall och metod for att na en kompromiss mellan de
mal som uttrycks fér en kurs och lirarens egen erfarenhet.

5.1.4 Yrkeserfarenhet genom praktiserande

Utifran hur informanterna uttryckt sin instéllning till den egna erfarenheten av liraryrket och den
erfarenhet som musiklararutbildningen gett dem diskuterades hur deras syn pa sin utbildning
forindrats genom yrkeserfarenhet.

For mig var det inte efter att jag birjat jobba en massa dr och blivit dldre som jag var eventuellt
var mottaglig for det vi liste om da. Avsaknaden av arbetslivserfarenbet och att jag var for nng.
Jag var i fel stadie for att ldsa kurserna da. [...] For mig blev det sa abstrakt. Jag hade ingen
aning om varfor man skulle prata om vad olika personer tyckt kring pedagogik i olika bicker.
Det fanns ingen konkret grej med det alls.

(Erik)

Erik uttrycker att yrkeserfarenhet och mognad var tva viktiga faktorer som kunde géra honom
mottaglig for pedagogiska teorier. Genom att patala hur utbildningens material var abstrakt och
hur det inte fanns nagon “konkret grej med det alls” bade abnormaliserar han utbildningens
innehall och stirker detta genom det extremiserande ordvalet om hur det inte fanns nigot
konkret alls. Den retoriska funktionen att abnormalisera utbildningens innehall far da effekten att
liraren maste ldra sig pa egen hand for att utveckla sin lirarposition.

Aven David menar att yrkeserfarenhet har gett honom mojlighet att ta till sig de teorier han ldst
om under sin musiklararutbildning:

Jag har nog ett mycket mer sunt forhallande till de pedagogiska teorierna nu dn nér jag fick dem
pd musikbigskolan. Da visste jag nog inte vad jag skulle ha dem till. Kanslan ndr jag skulle
undervisa var att "Jag far ju bara losa det har", jag tinkte inte pa ifall det var sociokulturellt.
Medan jag nu kanske lite saddr overblickar lite mer. [...] Olika saker som star att man ska
uppna i kursen kan man nd pa olika hall. 1bland dr det faktabaserat och ska nitas in, och
tbland har man mijlighet att jobba kreativt och eleverna samarbetar. Teorierna kan bjilpa en
att organisera och se vad man gor.

(David)

David menar att han under utbildningen inte visste vad han skulle ha de pedagogiska teorierna
till, vilket han forstarker genom sjilvciterande active voicing. Uttalandet kan tolkas som stake
inoculation dir han uttrycker hur han till en borjan inte sag nyttan av teorierna, men nu har ett
mer sunt forhallande till dem och kan 6verblicka sin undervisning mer med hjilp av dem. Han
papekar hur olika delar av en kurs kan uppnas pa olika sitt, dir han bland annat patalar hur
faktabaserat material ska notas in, och med sitt uttalande om hur teorierna kan hjilpa till att
organisera det som ska gbras implicerar han att teorierna medfér bestimda metoder. Denna
kategoriklassificering far effekten att det dr teorierna som bestimmer hur exempelvis faktabaserat
material ska nétas in, och stirker dirmed konstruktionen av ett sidant arbetssitt.

David utvecklar sitt resonemang kring hur teorierna kan hjilpa liraren att organisera sin
undervisning pa foljande vis:

23



Man behover prova pa. Behiver liira sig metoder och teorier dven om man kommer knyta thop
dent mer sen, om jag ser till hur jag sjaly fungerar i alla fall. Man bebiver nog ocksa pa nagot
sdtt ndrma sig det har som man moter ndr man dr mentor till elever och elever som har diliga
erfarenbeter av skolan. Det svdra med det tycker jag dr hur man byilper elever som misslyckas
pa ett eller annat sitt.

(David)

David patalar hur praktik ar viktigt, dir han menar att man behéver prova pa”, och utifran sin
egen erfarenhet skapar han en sanningskonstruktion dér teorier dr nagot som forstds senare 1
yrket. Han menar att det behovs sitt f6r att nirma sig det sociala arbetet med mentorskap och att
hantera elever som misslyckats, vilket kan tolkas som att teorier vore till hjalp. Mentorskap ar
nagot som dven Cecilia uttrycker som en aspekt lirare behéver utveckla:

Jag tanker att praktik dr jitteviktigt. Hur nrycket man dn liser om ndgot s dr det forst nar
man ar i det som man verkligen inser hur det ar att vara larare. |...) Om man tar saker man
inte alls pratade om pa uthildningen, det hir med att vara mentor. Den biten liksom. Hur
haller man ett utvecklingssamtal, hur hanterar man elever som har nagon svarighet med det ena
eller det andra? Fordldrakontakt. Det far man ju lira sig sjily liksom. Eller ta rad av
kollegor.

(Cecilia)

Cecilia patalar en sanningskonstruktion dir lirarpositioner framtrider férst nir en arbetar, och
menar darfor att praktik dr viktigt. Hon stirker det egna arbetets betydelse genom att patala hur
en behéver lira sig sjdlv om sociala bitar som utvecklingssamtal, elevers svarigheter och
torildrakontakt som en effekt av brister 1 hennes utbildning.

I detta avsnitt om den sjalvstindiga lirarpositionen framtrider en position dir musikldraren
utvecklar en sjilvstindighet byggd pa reflektion kring sin undervisning och egen erfarenhet.
Informanterna uttrycker ett behov att tillgodose sig férmagor som deras utbildning inte gett dem,
dar de genom yrkeserfarenhet kunnat fa nya perspektiv kring mentorskap, lektionsuppligg och
metoder for undervisning. Den sjilvstindiga lirarpositionens forhallande till kursmalen kan
tolkas som en kompromiss dir den egna erfarenheten tar vara pa det tolkningsutrymme
styrdokumenten tilliter. Genom fortbildning och yrkeserfarenhet har férstaelsen f6r pedagogiska
teorier utvecklats, dir behovet att utveckla sin egen undervisning i kombination med erfarenhet
kan tolkas vara nédvandiga faktorer fOr att bli mer mottaglig for teorier och forskning for sin
undervisning.

5.2 Den fullkomliga lararen

Den fullkomliga lirarpositionen bygger pa en konstruktion dar en musiklarare foérvintas vara
kompetent pa savil flera instrument och musikteknik som inom pedagogik och didaktik. Den
fullkomliga lirarpositionen bor inte ses i kontrast till den sjalvstindiga lirarpositionen da dven
den fullkomliga lirarpositionen, likt den sjilvstindiga lararpositionen, innefattar aspekter som
egen erfarenhet och personlig utveckling.

5.2.1 Musikaliska formagor

Vid fragan om Erik upplevt sig sakna metoder f6r sin undervisning och situationer dir han
upplevt otillricklighet berdttar han hur han upplever att han hade varit en bittre lirare om han
varit lika bra pa att spela alla instrument:
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En sak som dyker upp snabbt dr att i en ensemblelirarsitnation sa hade jag varit en bittre
ldrare om jag varit lika bra pa att kunna spela alla instrumenten. |...] En drom bade varit att
bli en bra bruksinstrumentalist, for jag ar redan en utmdrkt bra bruksspelare i mitt
bitnstrument, men det bade varit fantastiskt att kunna gora samma sak fast i ett annat
instrument och vara lika fri. Dar hade jag ju vant mig till kollegor och bett om tips pa bur jag
ska dva. O jag hade haft tiden sa hade jag anvint den. Nu gor jag inte det.

(Erik)

Erik uttrycker att han 6nskar vara battre pa fler instrument, diar han gor en kategorisering i hur
han hade blivit en bittre lirare av att kunna fler instrument. Genom en normalisering av hur han
redan dr en bra bruksinstrumentalist 1 sitt biinstrument forstirker han direfter sin tidigare
kategorisering. Han for en extremiserande retorik dir han menar att det hade varit ’fantastiskt”
att kunna vara lika fri inom andra instrument som han édr pa sitt biinstrument. For att bli battre

inom omraden han 6nskar forbittra menar han att han hade tagit hjilp av kollegor, men att tiden
inte racker till for tillfallet.

Jag har ju nosat lite pa att vara biinstrumentldrare, och jag kan sakna lite bra metoder for att
Jobba med timing eller att fa med sig instrumentalister att jobba med timing renodlat och
medvetet. [...] Och i musikproduktion sa dr det véldigt tydligt att det dr svart att jobba med
liveljud, for det dr en svar form ndr man dr en stor grupp, att fa till nagot som liknar en
konsert. Det dr svart. |[...] Nar det giller timinggrejer sa har jag pratat lite med trumldraren,
[for ddr finns massa bra kunskap att ta med sig.

(David)

David uttrycker en 6nskan om att arbeta med timing inom biinstrument, da han upplever sig
sakna metoder inom omradet f6r detta. Inom musikproduktion upplever han sig sakna metoder
for att arbeta med liveljud och konserter, vilket han férstirker via en normaliserande retorik dar
han upprepande papekar att ”det ar svart”. Aven David hade sokt sig till kollegor for att utveckla
nya metoder, dir han redan pratat med trumliraren om metoder for rytmik.

Att ha en bredd pa flera instrument dr ndgon aven Britt virderar som musiklarare:

Att kunna bredden av instrument dr virdefullt pa gymnasiet, och sjalvklart som
instrumentlirare pa kulturskolan eller gymnasiet kunna sitt instrument vél dar ju otroligt viktigt
naturligtvis. Och dar ocksd da inte bara kunna spela utan dven kunna ba ett metodiskt

material som undervisar ocksa, sa att man inte bara dar duktig sjdaly utan dr bra pa att lira ut
ocksa.

(Bri)

Britt patalar vikten av att kunna spela flera instrument, vilket hon genom en extremiserande
retorik podngterar som “otroligt viktigt” for instrumentallirare. Hon utvecklar detta resonemang
med hur musiklirare aven behover metoder f6r hur de undervisar, for att inte bara vara duktiga
instrumentalister. Britt berdttar om hur hennes tid pa musikhégskolan utvecklade henne
musikaliskt:

Jag utvecklades mycket pa mitt egna personliga musikaliska spelande. Jag kom sl in med ett
instrument men kom ut med flera. Kunskaperna fordjupades ganska rejalt pa piano, gitarr och
sang. Sa jag breddades vildigt mycket under de aren. Sa det sig jag véldigt positivt pa, den
utvecklingen under de dren. Men jag kan tycka att det dverlag skulle vara vérdefullt om
utbildningen gav mer for att undervisningen skulle vara mindre analog och mer modernt vind.
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For det blir vildigt mycket “vi spelar i ensemble thop” men vildigt lite av det har "vi producerar
musik digitalt”.

(Brit)

Britt menar att hennes musiklararutbildning breddade henne musikaliskt genom hur hon
fordjupades pa tre instrument. Den positiva effekten av detta forstirker hon retoriskt genom en
extremiserande strategi dir hon menar att hon férdjupades “rejilt” och breddades “vildigt
mycket”, vilket hon ansag vara positivt. Hon uttrycker att utbildningen bor vinda sig mot
modernare metoder, vilket hon forstirker genom active voicing och uttrycker hur utbildningen
undervisar f6r mycket i ensemblespel och f6r lite i musikskapande.

Det digitala inom undervisningen ar ndgot som dven Anders upplever att han saknar:

Alltsa jag har alltid saknat det digitala, jag dr dalig pa det och forstar det diligt. Jag skulle
gdrna bli battre pa vad det handlar om. 1judkdllor och annat som man skulle kunna
komplettera undervisningen med. |...| 1 min orkester, det finns jittemycket kompetens dir. 1
Jobbar jéittemycket med ljudkdllor dar, men jag kdnner alltid att jag ligger efter och att jag inte
riktigt... Jag har svart att fi det att fastna belt enkelt.
(Anders)

Genom en extremiserande retorik uttrycker Anders att han “alltid” saknat digital kompetens,
vilket han normaliserar genom att upprepa att han dr dalig pa det och forstar det daligt. Han
uttrycker en vilja att bli bittre pa exempelvis ljudkillor som komplement for sin undervisning, dir
han beskriver att han skulle s6ka sig till sin orkester for att utveckla dessa kunskaper. Han
upprepar dter en extremisering av hur han 7alltid” ligger efter och har svart att fa det att fastna.

5.2.2 Didaktiska formagor

Utover instrumentbredd diskuteras dven de didaktiska férmagornas betydelse i férhallande till de
musikaliska hos en musiklarare:

Det finns en risk att det blir for stor vikt vid att man dr expert pa sitt dmne och inte dr sa bra
pd det didaktiska sa att siga i lektionssalen. Men jag upplever att den didaktiska biten ar
viktigare, men det mdste finnas en jamvikt forstds.

(Erik)

Erik uttrycker hir hur £6r stort fokus pd expertis inom dmnet kan fa effekten att en brister i det
didaktiska. Han foresprakar den didaktiska erfarenheten som viktigast, men i jamvikt med
damneskunskaper. Instillningen 4r en som dven Cecilia delar:

Pd en gymnasieskola som hir sa kanske dnda det didaktiska ligger fore. Man behiver ju
egentligen inte kanske musicera sd jattentycket for att vara en bra musiklirare, tror jag, for att
bjdlpa elever framat. Musikalisk eller musikersidan kan funka mer som inspiration for
eleverna, att man kan inspirera genom att spela for och med eleverna. |[...] Det har blivit mer
intressant ocksd, att linka kring larande, tycker jag ndr man har jobbat. Att se elever
utvecklas dr ju en boost liksom. Samtidigt som att man dr musiker da, kan ju ocksd ha en
didaktisk _funktion, pa ndgot sitt. Att man inspirerar.

(Cecilia)

Cecilia menar att det didaktiska ar viktigast, dir hon menar att effekten av det musikaliska kan
vara en inspiration frimst. Hon uttrycker ett storre intresse for lirande till f6ljd av erfarenhet, och

uttrycker hur funktionen av hennes musikerskap kan ha en inspirerande effekt pa elever. Att vara
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en musikalisk inspiration for elever implicerar en nagorlunda hég musikalisk niva, ndgot Anders
patalar nir han beskriver sin syn pd att vara en inspirationskalla:

Jag tror att for de allra flesta sa dr det didaktiska viktigare an hur bra du dr som musiker.
Men for ett fatal som dr riktigt musikaliska sa behiver de ha en forebild och en som kan lotsa
dem vidare. Jag anser mig ha stirre didaktisk kunskap dan det musikaliska, sa darfor ser jag
mina fordelar och nackdelar. Det dr precis sa som jag sager att en viss procent kan jag inte
bjdlpa sa bra som jag hade onskat for jag har inte den musikalitet som de eftersoker, men for de
allra flesta sa dr jag ju en inspirationskdlla.

(Anders)

Anders menar att det didaktiska édr viktigare dn det musikaliska, men att ett fatal extra skickliga
elever beh6ver en mer musikalisk kunnig lirare, vilket han papekar utifran en exkluderande
faktakonstruktion. Han gor en kategoriklassificering dir han placerar sig som frimst didaktiskt
lagd, vilket far effekten att han inte kan hjilpa de extra skickliga eleverna pa grund av bristande
musikalitet, men kan agera inspirationskilla for resterande elever. En tolkning av Anders

uttalande kan vara en hog virdering av musikaliska, men dir didaktiska formégor varderas hogt
som ldrare.

Blandningen mellan det didaktiska och de musikaliska formagorna dr nagot dven Britt menar bor
vara i nagorlunda jamvikt med varandra:

Jag tror att man blir inte alls sdrskilt bra lirare om man inte kan musikteori. Sd att bara vara
didafktisk skulle bli egentligen bara komma halyvigs. Sjalvklart behovs en undervisningstekenik,
det racker ju inte bara att vara bra pa sitt hantverk. Sjalvklart tror jag att bada bitarna
bebivs, bade i alla kurser. Mot manga andra sa tror jag att jag dr ute efter mycket med
undervisning, struktur, didaktiskt. Jag tanker mycket pa de bitarna. 1 drderar dem ganska

higt. Men jag tror inte jag hade kunnat vara sa avslappnad i det om jag inte hade kunskaperna
ocksa.

(Bri)

Genom en extremiserande retorik av de tva ytterligheterna att antingen bara kunna musikteori
eller enbart didaktik resonerar dven Britt att en blandning mellan didaktik och dmneskunskaper
behévs t6r god undervisning. Utifran detta resonemang patalar hon hur hon strivar efter
didaktisk struktur, vilket hon normaliserar utifran hur hon ”tinker mycket pa de bitarna” och
“virderar dem ganska hogt”. Hon menar att hon inte hade varit lika avslappnad i sina didaktiska
féormagor utan sina musikaliska kunskaper, vilket implicerar ett samspel mellan férmagorna.

Aven David menar att en blandning mellan det musikaliska och det didaktiska ar nédvindigt:

En lirare som dr bra pa att konstruera undervisning kan fa ldrande att hinda dven om man
inte liksom sitter pa dmmneskunskaperna sa mycket. Men det kanske inte fungerar i lingden.
Sen kommer ju inte det andra funka. Om jag dr fantastisk pa mitt instrument men inte bryr
mig om hur jag undervisar, det kommer heller inte bli sa bra. Man bebiver lite av varye.

(David)

David foresprakar en jaimvikt mellan dmneskunskaper och didaktiska kunskaper, dir han stirker
sitt uttalande genom att extremisera hur att vara “fantastisk” pa sitt instrument men inte bry sig
om undervisning inte funkar. Retoriken dr snarlik det extremiserande exempel av ytterligheter

Britt resonerade utifran. Aterigen patalas dirmed en jamvikt mellan musikaliska kunskaper och
didaktiska.
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Den fullkomliga lirarpositionen framtrider genom utsagorna utifran en bild av instrumentbredd
och digital kompetens. Aspekten att som musiklirare vara kompetent pa flera instrument anses
vara virdefullt, likasa digital kompetens, dir lararna menar att de kan vinda sig till kollegor eller
orkester vid behov. Vidare framstir dven den fullkomliga lirarpositionen utifran hur en lirare
forvintas ha en jamvikt mellan didaktiska och musikaliska f6rmagor, om inte till och med en
mindre 6vervikt mot det didaktiska. Att halla en hég musikalisk niva och dessutom halla en lika
hog niva pa sina didaktiska férmagor implicerar en fullkomlig lirarposition som ses som en
malbild lirarna striavar efter.

5.3 Den sociala lararen

Inom den sociala lirarpositionen virderas grupprocesser bade for elevers lirande och for att
utveckla den egna undervisningen. Reflektion individuellt och 1 grupp ses som ett mal, dar
faktorer som sociala sammanhang, sprak och vilja att utvecklas uttrycks som nédvindiga.

5.3.1 Sociala sammanhang och grupprocesser

For mig sa betyder det vildigt mycket att ha helheten. Jag har ju som mal att fa sa mdanga som
mijligt aktiva och att de ska fortsitta ut i ett yrkesliv. [...] Far man den in i ett socialt
sammanhang sa brukar de ofta fastna, och da har man helt andra forutsittningar att klara av
livet an annars. Och redan nar jag jobbar pa kulturskolan ser jag ju over "'V art ska jag lotsa
den har personen? Ska det bli... dr den en rytmisk person, eller en melodisk person? 1 ar kdnns
det bast?"

(Anders)

Hir befister Anders att funktionen av ett helhetsperspektiv och att fa in eleven i sociala
sammanhang ger effekten att det ger eleven bittre férutsittningar i bade yrkesliv och andra
forutsittningar 1 livet. Han befaster detta genom att citera sig sjalv genom active voicing, vilket
formedlar en omtanke med arbetssittet i hur han varderar vad kinns bist?”. Utover ett
helhetsperspektiv menar dven Anders att han brukar ha “omvinda” lektioner dir han ber elever
beskriva hur de arbetar:

Och den omwvinda lektionen sa jag liter eleven skita hela proceduren: "Hur dvar du?” Alltsa.
Och dd vander man pa det si att eleven far visa ""Sd har brukar jag dva". En del har inte en
aning om det, andra dr véldigt drivna, men det har gjort ett stirre medvetande om bur jag ska
hantera min situation pa hemmaplan.

(Anders)

Anders beskriver genom active voicing dar han citerar sig sjilv och en fiktiv elev, hur en omvind
lektion fungerar. Att stalla fragan till eleven om hur hen 6var far effekten att eleven sjilv behéver
reflektera Gver sitt arbetssitt, vilket inte alla dr lika vana vid, men som gor att eleverna i storre
grad lar sig arbeta med sitt 6vande. Han beféster genom active voicing den omvinda lektionens
effektivitet i hur fler elever blivit medvetna om hur de ska hantera ”sin situation pa hemmaplan”.

Virdet i den personliga reflektionen inom undervisning dr nagot dven Cecilia tar vara pa inom sin
undervisning:

Att fa eleverna att sjilva komma pa svaren. Lbland kanske man ligger svaren i munnen pa
eleverna. Men att fi dem att tanka efter sjilva och komma fram till svaren genom att kanske
stilla ledande, eller stilla fragor sa att de till slut sager det ritta svaret, om det nu finns ett ratt
svar. [...] Ensemble diremot forsiker jag i yttersta man att inte vara med och spela. Det gir
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man saklart om det behiovs, men att ensemblen ska bira utan g som lirare. Sen kan man ju
stitta upp forstas, men jag far dem ju att spela sjilva sa mycket som mijligt. |...] For dar finns
inga klara fardiga svar, utan det ar mycket kollektivet som ska komma fram till hur det ska
vara.

(Cecilia)

Cecilia uttrycker en 6nskan om att fa elever att sjilva tinka och komma fram till det “ritta
svaret”. Vidare menar hon att en ensemble ska bara och klara sig sjilv utan att ldraren dr med,
vilket hon legitimerar likt i hur hon 1 instrumentallektioner ”’spelar med om det beh6vs”. Genom
att konstatera att det inte finns konkreta svar for en ensemble normaliseras funktionen av att lita
lektionen vara en grupprocess dir eleverna nér svaret tillsammans.

David delar Cecilias instillning kring att vara mindre delaktig som lirare, dir han menar att detta
arbetssitt skiljer sig fran instrumentalundervisningen och att en grupprocess blir enklare ju dldre
eleverna blit:

Sd det kan nog skilja sig mot ensemble ganska mycket déir man mer kan liksom bolla dver till
en grupprocess ddar man vill att eleverna ska jobba och gira sig sjily lite mindre delaktig tbland
kanske. Och sdrskilt ju dldre eleverna blir sd finns det en stor podng att bolla dver mycket till
eleverna, fortydliga vad vi ska gora och siga "'V arsdgod, borja!". S det kan ju skilja sig
mycket och det kan ju bli mycket mer kreativt da kanske. Man kan limna over till en process
eleverna emellan.

(David)

David beskriver att det finns en poing att ’bolla 6ver mycket till eleverna”, vilket implicerar att
han syftar till kunskapskraven och det centrala innehallet f6r kursen (Skolverket, 2011). Genom
active voicing citerar han sig sjilv dar han innan gett en fortydligande forklaring och darefter
slapper eleverna fria att arbeta med innehallet. Effekten av denna metod kan enligt David ge
upphov till ett mer kreativt arbete, vilket kan ses som ett sitt att legitimera grupprocessen som
metod.

Aven Erik virderar grupprocessen inom en ensemble:

Jag ldter processen ga lingsamt i en ensemble. Stoppar och forsoker stilla fragor kring varfor de
Gor musikaliska val, eller valt just det instrumentet, dndra om saker for att jag vill att fokus
Ska ligga pad grupprocess snarare an att den som dr bést pa ett instrument ska spela det for att
det ska lata bést. Det tycker jag dr ointressant.

(Erik)

Erik beskriver hur han arbetar genom att stilla fragor till eleverna om deras musikaliska och
instrumentala val. Han beskriver dven hur han dndrar pa saker ifall han upplever att fokus blir pa
att framhiva de duktigaste musikerna pa varje instrument, dir han abnormaliserar detta genom
att bendmna det som “ointressant”. Den retoriska strategin att abnormalisera fokuset pa duktiga
musiker medfor att han legitimerar sitt arbetssitt med fokus i1 grupprocessen. Inom denna
process menar han att det 4dr viktigt att dven genom spriket lata elever prata med varandra utifrain
bendmningar dar instrumentet spelar en roll, och inte eleven personligen:

Det dr mycket littare for en sangperson att prata om att "Jag skulle vilja testa om basen kan
lata pa det har sdttet istillet" istallet for att saga "Kan inte DU spela pa detta sittet”. Det dr
littare att fa sig framadt ndr det inte dr person, utan snarare instrument eller funktion.

(Erik)
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Erik citerar hir en fiktiv elev som dndrar pa sitt forslag om basspel fran att lata instrumentalisten
sta 1 fokus till att instrumentens funktion star i fokus. Active voicing anvinds i detta fall for att
forstirka legitimiteten av metodens effekt, vilken medfor att det édr littare £f6r ensemblen att ta sig
vidare om inte personen star i fokus. Enligt Erik finns redan ett individualistiskt tink pa
gymnasiet som han vill motverka genom att frimja grupprocesser:

Jag upplever att det dr for litt att det blir individualistiskt kanske i gymnasiet i stort men
atminstone att "'ag kan", jag kan inte", " Jag vill inte visa". Nu gor vi tvirtom sa att vi hela
tiden hjdlper varann sa att det blir avdramatiserat sa att det blir tydligt att det inte dr sa att

man dr bra eller daligt pa ndagot utan vi behover bara hjdalpas at att ta oss vidare.

(Erik)

Erik menar att gymnasiet litt kan bli individualistiskt. Han befaster detta genom den retoriska
strategin active voicing dir han citerar en fiktiv elev som uttrycker att hen inte vill prestera
offentligt i gruppsammanhang. Erik befaster direfter sin instéllning till grupprocesser utifrin en
handlingsorientering dir han menar att om liraren arbetar tvirtemot ett individualistiskt
arbetssitt leder det till att offentliga prestationer i gruppsammanhang blir avdramatiserade.

Gruppen beskrivs som ett socialt sammanhang dir eleverna tillsammans kan hjilpa varandra att
utvecklas, nigot som Anders virderar hogt i sin undervisning:

Elftersom att jag drivs av en passion sd tror jag ju att det dr den passionen som dr det viktiga.
Det vill siga att man miste forsti att det ska vara i ett sammanbang. Utan sammanhang sa dr
det ganska meningslost. |...] Och dr det i kulturskola, da kan jag inte se hur man kan sitta
med en trumsetselev eller tre och sen saga ""Tack for idag. Hej da, vi ses om en vecka". Det
kommer aldrig bli nagonting for kanske 1% av eleverna att hitta ett sammanbang dar man
spelar tillsammans sa manga som mijligt.

(Anders)

Anders patalar det sociala sammanhanget som viktigast inom sin undervisning. Han stirker
denna sanningskonstruktion genom att lirare maste ”forsta” att undervisningen ’ska” vara i ett
sammanhang, vilket han stirker genom en extremiserande retorik dir motsatsen vore meningslos.
Vidare forstirker han vikten av sociala sammanhang inom dven kulturskolan, dir han via active
voicing citerar en fiktiv lirare som i scenariot bara lir elever innehall isolerat till de enskilda
lektionerna. Genom att extremiserat hianvisa till fiktiv statistik dir isolerade enskilda lektioner
leder till att endast en procent av elever finner ett sammanhang stirker han sin konstruktion av
att det sociala sammanhanget ar viktigast.

5.3.2 Kollegor och fortbildning

Mojligheten att diskutera undervisning och metoder med kollegor eller via fortbildning dr nagot
som virderas hogt av informanterna. Vid fragan om vad som influerat Davids metoder i hans
undervisning svarar han pa féljande vis:

Det kommer ifran att jag upplevt undervisning sjalv. Det kommer ifran att jag har lirt mig
saker pd musikhigskolan och det kommer ifran att jag har forthildat mig i jobbet efter
studierna. Och det sitter val mera. |...] Det ligger fraschare i minnet nar det giller liksom sint
som jag har fatt till mig liksom forthildningsmissigt saddr. Och sen sa kommer det ju ocksd
ifran att man liksom forsiker utvecklas, forsiker att gira saker sa bra som mijligt och tinker
efter. ""Ar det smart att gira som jag gir? Eller ska jag prova pa nagot annat sitt?" sidar.

(David)
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David anger hur egen erfarenhet, musikhogskola och fortbildning paverkat hans undervisning,
men att fortbildning diremot sitter mera”. Han normaliserar detta fenomen utifran hur
fortbildning ligger niarmre i tid, vilket da ger effekten att det blir mer patagligt i minnet. Vidare
menar David att viljan att utvecklas och skapa bra undervisning bidrar till utvecklandet av en
lirares arbetssitt, vilket han forstirker genom sjilvciterande active voicing,.

David presenterar en aspekt av den sociala lirarpositionen som en vilja att utvecklas, dir liraren
kontinuerligt reflekterar kring sina val i undervisningen. Fortbildning far en viktig funktion
utifran hur det kan tillgodose behovet av utveckling som liraren séker, bide genom samtal
mellan kollegor och genom att bidra med forskning:

Nir jag pa ett eller annat sitt far till mig forskning eller beprovad erfarenbet sa fir det mig att
tanka, och jag forsoker... Det dr ju inte sa ofta tyvdrr som jag sjaly liser forskning om
musikundervisning. Det jag far till mig dr ganska kollegialt, att vi jobbar med det tillsammans.

(David)

David medger att han sillan ldser forskning, men att nir han ”pa ett eller annat sitt” far det till
sig far det honom att tinka. Ordvalet “tyvirt” kan i sammanhanget ha den retoriska funktionen
att visa medvetenhet kring forvintan pa lirare att ta del av forskning. David patalar hur den
forskning han far till sig 4r genom kollegiet och arbete tillsammans med kollegor.

Aven Erik patalar hur forskning inte ir nigot han ofta tar del av pa egen hand. Han menar att
kollegiet dr en bidragande faktor for utveckling och for att indirekt ta del av forskning:

Det dr nog inte sa att jag véljer bort det, men jag tanker att det hinder sa mycket dndd i jobbet
och min egen lektionssal dar jag behover ta stillning till olika saker. Det hander mycket i
samital med kollegor, bade i musik och andra kurser, dar det finns tillrdckligt mycket att
Sfundera kring och ta stillning till. Sa jag bar inte kdnt behovet att ta steget dit. Ddremot dr det
spdnnande att hora, jag har gott om kollegor som dr duktiga pa att forhalla sig till forskning
och beprivad erfarenbet och diskutera det.

(Erik)

Genom Eriks uttryck ”inte sa att jag viljer bort det” implicerar han att valet gbrs at honom, och
kan ses som en exkluderande faktakonstruktion. Vidare genom uttryck som “’det hinder sa
mycket dnda i jobbet” och ”det hinder mycket i samtal med kollegor” samt “tillrickligt mycket
att fundera kring” normaliserar han en lirarroll dir egen erfarenhet premieras. Han patalar
darefter hur han trots detta finner forskning intressant nir mer insatta kollegor diskuterar det.

Vid diskussion kring hur han utvecklat de metoder han anvinder 1 sin undervisning patalar han
hur arbetserfarenhet dr den huvudsakliga faktorn bakom metoderna. Aven kollegiala samtal
diskuteras, vilka framstills som ett stod vid svarigheter:

Enbart genom att arbeta. Inte genom min uthildning overhuvndtaget. |...] Dels ha hallit pa
sjdly, men ocksa kollegialt bar pa skolan. Att det finns en anda. Jag tror att det smittar av sig
ocksd, for jag tycker vi har den andan i kollegiet hir pa skolan. Att det dr sa sjalvklart for oss
att dela med oss sjilva av "'det har tycker jag ar skitjiobbigt, det har ar svirt, hur loser du det?",
"lag tycker ocksd det ar svart!". Att vi liksom accepterat komplexiteten i vart yrke till att borja
med och sen pratar vi.

(Erik)
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Erik gor ett starkt uttalande kring hur hans musikutbildning inte paverkat honom
6verhuvudtaget, vilket genom ordvalet “6verhuvudtaget” kan ses som en extremisering av
lirarutbildningen dér hans egen erfarenhet framstir som mer legitim. Han patalar en konstruktion
av hur hans arbetsplats har en anda” dir kollegiala samtal kring undervisning smittar av sig
mellan kollegor, vilken han forstirker via active voicing dar han citerar ett fiktivt samtal mellan
tva kollegor. Den retoriska funktionen av att forstirka konstruktionen av arbetsplatsens ”anda”
ger bilden av en sjilvstindighet hos bade Erik som lirare och kollegiet han arbetar inom.

Erik utvecklar pastiendet om en anda pa foljande vis:

Hr tror jag snarare att duktigheten ligger i att man inte ser sig som besegrad men snarare nagot
som man inte kan och att vi har bra forntsittningar att bli béttre pa det — framfor allt
tillsammans. Vi behover prata om det hir hela tiden for det blir vi aldrig fardiga med. Det
kdnns jittebra.

(Erik)

Andan som han beskriver grundas sig i att acceptera komplexiteten av liraryrket genom en vilja
att utvecklas tillsammans med sina kollegor. Han forstirker behovet av denna anda genom
motivet att en aldrig blir firdiglird inom didaktik, vilket han vidare normaliserar genom att patala
hur arbetssittet “kanns jittebra”. Den sociala lirarpositionen framstalls hir utifran hur liraren tar
vara pa mojligheten att prata med kollegor och arbeta tillsammans for att utvecklas.

Aven Britt berittar om hur hon utvecklat sitt arbetssitt genom fortbildning och arbete inom
lirarkaren, dir formativ bedémning dr ett exempel pa vad hon tagit till sig:

Jag tinkte siga att det ger ocksd en mdijlighet att vara lite formativ i bedomningen sa att siga,
att om jag gor uppgiften tre ganger under tre dr sa hinner de fylla pa med lite kunskap pa vigen
[-..] Det formativa har vi pratat mycket om hér pa skolan som ldrarkdr. Ftt en hel del
kommentarer kring, sa att siga. Eller jobbat med vildigt mycket. Sa det har jag fatt genom
Sfortbildning pa jobbet, tycker jag.

(Brit)

Ytterligare ett motiv f6r hennes uppdelning av kursen ér enligt Britt att kunna ge formativ
bed6émning under kursens gang, vilket hir kan ses som en retorisk funktion for att framhiva
vidare legitimitet for arbetsformen. Det formativa arbetssittet ar nagot som hon utvecklat genom
arbete pa sin skola, vilket kan tolkas motstridigt mot hur hon tidigare uttryckt att hennes metoder
ar sjalvskapade. Vi ser hir en variation av motiv dir arbetssittet legitimeras utifrin olika
kategorier. Variationen kan tolkas utifran en sirskiljning mellan allmian pedagogik och
musiklirarpedagogik, vilket hon beskriver pa féljande vis:

Pa skolan dir jag jobbar internt sa blir det [fortbildning] ofta bredare och kanske inte riktat
mot en musikldrarutbildning, men kanske allpin forskning kring bur man undervisar och
Jobbar. Da gar jag ju in i min undervisning sen i ett kommande led i manga fall. |...] Jag har
Ju internt kollegor som jag undervisar tillsammans med, men det ar ju inte att vi jamfor nagra
beprovade moment, sitt att jobba, dven om vi pratar om detaljbitar och hur man ténker pa vissa
moment.

(Brit)

Britt beskriver hur skolans fortbildning ofta inriktar sig pa bredare pedagogik fore just
musikpedagogik, vilken hon uttrycker att hon tar till sig genom att ”gé in i sin undervisning”.
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Britt menar att hon med kollegor inte jamfér beprévade moment, men att de fortfarande pratar
om detaljer och tankesitt kring undervisning.

Vid friagan om hur hon paverkas av forskning berittar Cecilia att skolan har kollegial pedagogisk
utveckling, dir hon dock implicerar hur hon inte paverkas medvetet av forskning:

Svart. Inte si mycket tror jag. Inte medpetet iallafall. V7 har ju en del tréjffar bar pa skolan,
KPU som det kallas. Kollegial pedagogisk ntveckling. Men jag vet inte ifall jag kan siga... Inte
medyetet i alla fall.

(Cecilia)

Cecilia uttrycker att hon inte paverkas av forskning medvetet, vilken kan implicera hennes
lirarroll som frimst baserad pa egen erfarenhet. Hon berittar hur hennes arbetsplats anordnar
KPU, dir lirarna tillsammans tar del av forskning i olika former, och upprepar direfter att hon
inte paverkas medvetet av forskning, vilket dterigen implicerar en lirarroll byged pa egen
erfarenhet.

Vid fragan om hur hon paverkas av lirande exempel utvecklas hennes resonemang kring hur
hennes lararroll paverkas utifran bade egen erfarenhet och samtal med kollegor:

Man gor ju kanske inte ndgot nytt hela tiden, man vilar sig ju pa nagon slags musikpedagogisk
grund. Men det dar val en del sadana dér grejer man kommit pa i vissa dmnen, att jobba med.
[-..] Sen pratar vi ju mycket med varann, lirarna har, och ger tips pd hur man kan ltinka.
Och forsoker ha en gemensam linje i stort. Jag tror kdrnan i allt dr att man utvecklas genom att
gora. Typ sa. Det tror jag. Sd jag bar iallafall lart mig ndstan allt om bur det dr att vara lirare

genom att vara det, pa ndagot sdtt.
(Cecilia)

Cecilia uttrycker hur hon som lirare vilar pa en musikpedagogisk grund, vilket har effekten att
“man gor ju kanske inte nagot nytt hela tiden”. Hon berittar hur lirarna i hennes kollegium
pratar med varandra, ger tips och arbetar utifran en “gemensam linje”, vilket kan tolkas som ett
samarbete dir gemensamma mal nas utifran kollegiala samtal. Cecilia uttrycker darefter aterigen
vikten av yrkeserfarenhet, vilket hon genom en extremiserande retorik beskriver hur “nistan allt”
hon ldrt sig om att bli lirare dr en effekt av att arbeta som lirare.

Anders beskriver hur han tar till sig forskning och beprovad erfarenhet, dér det hjalpt honom
forsta hur manniskor fungerar olika och tar till sig information pa olika satt:

Det tar jag till mig, det forskningen sdger, och jag forsiker bearbeta det. Jag har nog var lite...
Eller jag har vart vildigt fyrkantig i mitt tink och jag har forstitt att manniskor fungerar
olika, och det har jag verkligen tagit till mig av forskningen, bur olika mdinniskor fungerar och
vilken bjdlp de behover for att fa till sig information. |...] Jo men alltsa det forsoker jag
verkligen ta till mig. Det dr som besiken har, det dr ofta erfarna pedagoger som kommer hit och
Jjobbar med eleverna hir, och det tar jag ju till mig rakt av det de... Ovningar eller arbetssétt. Sa
det forsoker jag verkligen ta till mig.
(Anders)

Att repeterat uttrycka “det tar jag till mig” kan tolkas som en retorisk strategi med funktion att
visa medvetenhet kring forskning. Strategin forstirks genom stake inoculation dar Anders
uttrycker hur han tidigare varit ”fyrkantig” i sitt tink, men via forskning nu férstar hur manniskor
fungerar olika och vilken hjilp individerna behover for att ta till sig information. Han beskriver
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hur fortbildningsdagar dé skolan bjudit in andra pedagoger pa besok paverkar honom genom att
han tar till sig 6vningar och arbetssitt de demonstrerar “rakt av”. Till skillnad fran Svriga
informanter nimner inte Anders sina kollegors paverkan, men hur han beskriver sig ta till sig
metoder gir i linje med hur de 6vriga informanterna beskriver att de paverkas av sina kollegor.

Den sociala lirarpositionen framstills i detta avsnitt utifran hur liraren arbetar genom att fa
clever att reflektera pa egen hand, bade individuellt och i grupp. Det sociala samspelet mellan
lirare och elever, elever sinsemellan samt mellan kollegor anses virdefullt och utvecklande. Den
sociala lararpositionen delar aspekter av den sjilvstindiga lirarpositionen i hur reflektion och
utveckling dr tva nyckelord. Likasa delar den sociala lirarpositionen aspekter av den fullkomliga
lararpositionen 1 hur kollegor ses som en resurs for en gemensam utveckling.

5.4 Den traditionella lararen

Denna studies sista lirarposition kallas den traditionella lirarpositionen, vilken konstrueras
utifrin en bild av att musikdmnen och samspelssituationer har traditioner som 6verfors till
eleverna. Den traditionella lirarpositionen innebir att lararen férhaller sig till traditioner, bade
medvetet och omedvetet, pa ett sidant satt att det paverkar deras undervisning,

Min forsta tanke kring ensemble dr ju att det vi hiller pa med dr pop/ rock-sittning. Typ. Det
hade nog varit mer givande for eleverna och mig sjaly ocksa ifall jag hade haft en dppnare tanke
om den kursen. Det finns ju en tradition som inte bara dr den hir skolan, utan sd dr jag ocksa
uppfodd, att ensemble betyder detta. Det betyder rockband. [...] Vi behiver inte efterapa
traditionen, men i alla fall forhalla oss och ha respekt for det. Sen far man inte glomma bort att
den mdste vara personligt och kreativt, ett individuellt uttryck ocksa. For att det ska fungera
bra i en samspelssituation kan jag inte spela precis hur jag vill, for det finns en tradition och
ramverk._ for bur det brukar goras. Sa dér blir det lite traditionsoverforing kanske.

(Erik)

Erik berittar om traditioner inom kurserna ensemble och instrument- och sing, dir han menar
att det i ensemblen finns en tradition av pop/rock-sittning bland instrumenten vilken han menar
normaliserats 6ver tid. Da traditionen dr sa pass pataglig dr han nagorlunda kritisk, och menar att
det vore givande att ha en 6ppnare tanke om kursen.

Erik uttrycker att traditionen inte behover efterapas men papekar att en inte kan spela “precis hur
jag vill”, vilket hir kan ses som ett abnormaliserande av att inte férhalla sig till tradition 1 ndgon
grad. Genom att vidare patala att ’det finns en tradition och ramverk for hur det brukar géras”
kan uttrycket ses som den retoriska strategin stake inoculation dir traditionen och ramverket
framstills som mer legitima. Han motiverar funktionen av sitt arbetssitt utifrin en normalisering
1 att en inte kan spela hur en vill i en samspelssituation, vilket implicerar en effekt som far
eleverna att fungera bittre i samspelssituationer. Erik virderar grupprocesser i alla sina kurser,
vilket han trots arbetsformen att arbeta med en elev i taget inom instrumentalundervisning
strdvar mot genom att undervisa for att tillita eleven spela 1 samspelssituationer. Virderingen att
undervisa med samspelssituationer som mal kan darfor tolkas som en legitimering av
traditionséverforing:

I mitt huvudinstrument blir det annorlunda, for dar ar jag rotad i en tradition. Dar vet jag att
efter alla dessa dr av musicerande, sa har jag en tydlig bild av vad som forvantas av mig nar jag
kommer ut i ett sammanhang. Vad dr det folk runtomkring tanker att jag saklart kan? Hur
dr det jag ska spela ndr det ser ut sd hir i noterna?

(Erik)
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Erik patalar hur han ar rotad i en tradition i sitt huvudinstrument, vilken gett honom en tydlig
bild av vad som forvintas i ett musikaliskt sammanhang. Han forstirker en konstruktion byggd
pa forvintan pa en instrumentalists férmagor genom sjilvciterande active voicing, vilket kan
tolkas som en legitimering av traditionséverféring.

Cecilia utgar fran ett arbetssitt dir hon forevisar pa instrumentet vid instrumentalundervisning:

Jag undervisar tre olika instrument, men jag jobbar mycket med att forevisa pa instrumentet
nar jag undervisar, och spela med om det behivs. Sen ar det alltid liksom en balans. "Nar ska
Jjag spela med och nar ska jag ta ett steg tillbaka?". Det kan vara ett stod for vissa elever att
man finns med och spelar ocksd, sadr.

(Cecilia)

Hon beskriver hur hon arbetar genom att férevisa pa de instrument hon undervisar, dir hon
legitimerar sitt arbetssatt med att ibland spela med ”om det behdvs”. Detta kan ge den retoriska
funktionen att framstillas som hinsynstagande och lyhord for elevernas behov, vilket tolkas som
ett sitt att legitimera hennes arbetssitt.

Traditioner paverkar mig ganska mycket kanske. Samtidigt som jag tror att jag dar bra pa att
tianka nytt. Det dar ju inte "vinda blad i boken"-pedagogie som man sjaly hade pa
kulturskolan till exempel. Utan man forsoker vava in flera moment i en lat. ""Har kan man
jobba med det har, och det har, och det har". Det finns alltid nagot djupare att gi pa. Men det
dr nog en ganska stark tradition som finns i botten tror jag, om man jobbar med musikdmnen.
Det dir en klyscha kanske. Det finns ndgot omedvetet med det kanske.
(Cecilia)

Cecilia menar att traditioner kan paverka henne mycket, aven om hon anser sig kunna tinka nytt.
Genom att abnormalisera sin tidigare erfarenhet av att ga i1 kulturskola legitimerar hon ett
arbetssitt dar hon forsoker hitta flera moment i en lat. Hon stirker detta arbetssatt via active
voicing for att patala hur arbetet med fler moment 1 en lat kan fordjupas. Att det finns en stark
tradition inom musikdmnen kan hir ses som en sanningskonstruktion som normaliseras genom
att ”det dr en klyscha” och ir nagot omedvetet som sker.

David menar att traditioner inom undervisningen finns starkt rotade i alla nivaer av undervisning:

Jag tror att InSa-undervisningen har en ganska stark. .. Eller for nig finns det en stark
tradition dér som man har i ryggen, av att jag sjily har gatt i kulturskola, folkhigskola,
musikhigskola. Anda upp i musikhigskolan har man fitt instrumentundervisning sjily som
inte ska ga ut pa att jag ska bli lirare, ntan att jag ska lira mig spela mitt instrument.

(David)

David uttalar en konstruktion dar det for honom finns en stark tradition inom musikundervisning
1 alla aldrar. Inom denna konstruktion menar han att traditionen nirvarat dven pa
musiklirarutbildningen, dir han gor en handlinsorientering 1 hur utbildningen till synes inte gatt
ut pa att bli lrare utan istéllet fokuserat pa instrument. Denna handlingsorientering kan ses som
ett sitt att forstirka konstruktionen av den musiktradition som fokuserar pa instrumentet.

Det som utmirker InSa dr att du oftast bara dr tva stycken i rummet, si metoden blir pa ett

visst sdtt. Jag blir ju vildigt inblandad i allting bela tiden. Forstds. Det hinder dock att jag
lammar eleven sjily, och sager "Nu vill jag att du forsoker lisa den hér grejen. Jag kommer om
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10 minuter". Men det vanligaste dr ju att man dr véldigt inblandad och pa ndgot sitt visar och
instruerar — guidar liksonm.

(David)

Genom normalisering av hur instrumentalundervisning oftast bara innebir tva personer i ett rum
legitimeras att metoden ser ut pa ett visst sitt. Funktionen av att vara tva far enligt David effekten
att lararen blir vildigt inblandad, nagot som han férsoker variera genom att ibland limna rummet
och lita eleven jobba sjilv. Genom en sjilvciterande anvandning av active voicing forstirker han
en normalisering av detta arbetssitt. Han patalar att det vanligaste arbetssittet ar att han
instruerar eleven, vilket han legitimerar utifrin normaliseringen av att lata instruera vara synonymt
med guida.

Inom musikproduktion menar dock David att han har fatt utveckla ett eget arbetssitt dir
tradition inte spelar in i lika stor grad som inom andra musikimnen:

Jag kan tilligga ocksa i musikproduktion, dir har inte jag fatt sa mycket undervisning. Jag hill
inte pd med det innan jag borjade jobba. Jag hill inte pa med det under musikhigskolan

heller. [...] Det sitter ganska djupt det dér, den undervisningen man sjily blivit utsatt for, nar
det galler nagon sorts trygghetskansla. Man liksom direkt har svaret pa hur man ska angripa
en viss sak som man tycker behover jobbas med. Jag kanske far tanka lite mer nar det giller
musikproduktion.

(David)

Da David beskriver att han inte har fatt tillrackligt mycket undervisning 1 amnet, och inte hallit pa
med dmnet innan han bérjade jobba med det, far detta effekten att han inte ér lika paverkad av
tradition som i1 andra musikimnen. Han konstruerar bilden av att en lirare arbetar utifran en
trygghetskansla inom dmnen dir liraren sjilv blivit undervisad, vilket ger effekten att liraren vet
hur vissa moment kan angripas. Konstruktionen av en trygghetskinsla forstirks genom
motsatsen i hur han inte haft samma erfarenhet inom musikproduktion och dirfor behéver tinka
mer inom det dmnet. Att han behdver tinka mer inom dmnet kan ge effekten av ett mindre
traditionsstyrt arbetssitt, men det kan likval vara styrt av implicita forestéillningar av hur
musikproduktionsundervisning bor bedrivas.

Det finns en del som dr vildigt faktabetonad dir det blir valdigt traditionellt. Man gar igenom
ett material, prata igenom och gira prov pd det. Men jag forsoker vil att variera mig, tror jag i
alla fall, for det kdnns viktigt att undervisningen inte ska se likadan ut hela tiden. Ndr man
har en grupp sa gor ju variation att man troligtvis kommer att ibland hitta nagot som passar.

(David)

Hir skapas en kategorisering dir faktabetonat innehall anses vara traditionellt, vilket darfor
forvintas medféra metoden att material presenteras, diskuteras och prévas pa ett visst sitt.
Genom en normalisering av en sidan undervisningsform for faktabetonat innehall legitimeras
darfor anvindandet av arbetssittet, vilket visar att d&ven om David pastar sig tinka mer inom
musikproduktion finns fortfarande traditionella ménster som paverkar hans undervisning. David
berittar att han dock férsoker variera undervisningen, vilket han legitimerar utifrin en
konstruktion dér variation i en grupp medfor att lararen hittar en passande undervisningsform.

Britt beskriver en bild av hur geh6rs- och musiklira kan bli teoretiskt traditionell, vilket har bade
f6r- och nackdelar:
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Jag kan tycka att kursen litt kan tendera att bli lite teoretiskt traditionell och skulle i manga
ldgen kanske kunna mdi bra av att bli lite modernare. Men samtidigt s finns den ju som en
bra motpol till ungdomarna som sjaly dr bra pa att spela mycket modern musik, och kanske
inte alls till viss del samma séitt jobbar med noter och traditionell klassisk musik. Sd att det
kan vara en bra dgondppnare for dem ocksd, att den innehaller lite dvervikt dt det hallet. |...]
Aven om just kursen litt kan bli att det ir oavsett vad som stitt i styrdokument s hade jag
kanske haft liknande innehdll i kursen i och med att det ar sa tydliga musikkunskaper som
Ska trinas pa.

(Bri)

Britt berittar att tradition existerar inom kursen som siddan. Hon for en retorik som kan tolkas
som stake inoculation dir hennes dsikt om att lata kursen bli mer modern kan ses som en retorisk
strategl for att minska ansprak. Hon resonerar dirpa om dmnets funktion som motpol till
ungdomarnas musik i vardagen, vars effekt leder till att ungdomar kan fa upp 6gonen for
traditionell och klassisk musik. Britt beskriver att hon hade haft liknande mal som i
styrdokumenten for Gehors- och musiklira, vilket hon normaliserar utifran beskrivningen att
malen bestar av ’sa tydliga musikkunskaper”.

Inom detta avsnitt om den traditionella lirarpositionen framstills en bild av hur lirare ser en
tradition inom musikundervisningen och férhaller sig till den pa olika vis. Informanterna
uttrycker en medvetenhet till musikdmnets traditioner och reflekterar kring hur de medvetet
6verfor traditioner 1 syfte att frimja samspel, men ocksa kring hur vissa moment 1 kurser ar
traditionella till sin natur, vilket kan ge eleverna nya perspektiv.

5.5 Sammanfattning av resultat

Resultatet av denna studie visar hur lirare konstruerar sin yrkesposition i férhallande till bade sin
utbildning och sin erfarenhet inom lararyrket.

Den gjilvstindiga liraren ir en position dar liraren utifran egna slutsatser, som effekt av personlig
reflektion kring sin undervisning och erfarenhet, utvecklar sin yrkespraktik. D4 liraryrket ar
socialt till sin natur betyder detta inte att liraren ensam konstruerar nya metoder, men liraren
utgar fraimst ifran resultat av egen undervisning och individuell reflektion for vad som kan
utvecklas. Genom yrkeserfarenhet anser lirarna sig ha kunnat utveckla férmagor de ansag
saknades 1 musiklararutbildningen, vilket gett dem nya perspektiv pa de pedagogiska teorier och
den forskning som erbjéds genom utbildningen. Att arbeta som lirare ses som den frimsta vigen
for att bli lirare, vilket kan tolkas som en syn pa den sjalvstindiga lirarpositionen som en
sjalvklarhet inom yrket. Fortbildning anses fylla en del av det behov av utveckling som skapats
genom att arbeta och erfara undervisning. Utifran den egna erfarenheten och bilden av vad som
ar bra musikundervisning anviands styrdokumentens tolkningsutrymme i olika grad f6r vad som
ska inga i en kurs och med vilka medel, vilket kan ses som en kompromiss mellan den
sjalvstindiga liraren och liroplanen. Den sjilvstindiga lirarpositionen genomsyrar samtliga
positioner i studiens resultat, dér liraryrket ses som ett yrke dir erfarenhet och férhallningssitt
skapas genom att undervisa och utvecklas utifran de erfarenheter liraren plockar upp lings vagen.

Den fullkomliga ldraren framtrider som en sorts malposition av vad en bra lirare innebir. Att som
musiklirare kunna spela flera instrument och ha god digital kompetens ses som
efterstrivansvirda kvalitéer som antas medfora battre undervisning. Informanterna patalar hur de
som musikldrare kan ta stod i sina musikaliska kunskaper, och hur deras musikalitet till och med
kan ha den didaktiska funktionen att inspirera elever. Férmaga att spela flera instrument vl dr
dock enligt informanterna inte tillrackligt for att vara en kompetent musiklarare, vilket dirmed
aven stiller krav pa musiklararens didaktiska formaga. Likasa anses en lirare med enbart
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didaktiska kunskaper for att konstruera undervisning inte ha tillracklig bredd for att bli en
kompetent musiklirare. Utover att den fullkomliga lirarpositionen forutsitter goda kunskaper
inom flera instrument och digitala verktyg férutsitter positionen dven minst lika goda didaktiska
térmagor, och darfor féresprakas en jamvikt mellan didaktiska och musikaliska f6rmagor hos en
musiklirare. Positionen som fullkomlig lirare framstills som en position lirare bor striva mot
genom att utvecklas, vilket visar pa hur exempelvis den sjilvstindiga lirarpositionen interagerar
med andra positioner musiklirare intar.

Den sociala liraren som position framstalls utifran hur liraren utgar fran aspekter som
grupprocesser och reflektion som medel f6r undervisning och utveckling. Sociala samspel inom
undervisningen dar eleverna reflekterar, skapar ett gemensamt spriak och utvecklas genom att
arbeta tillsammans 4r viktiga for den sociala liraren, da sociala sammanhang anses ge elever storre
mojligheter att lyckas i livet. Aven den egna utvecklingen som lirare anses med férdel kunna
utvecklas tillsammans med kollegor genom fortbildning, kollegiala samtal eller genom att ta rad
vid behov. Reflektion och utveckling dr tva nyckelord f6r den sociala lirarpositionen, vilket gor
att positionen priglas av den sjalvstindiga lirarpositionen, men aven den fullkomliga
lararpositionen.

Den traditionella lararpositionen framstills utifran hur liraren férhéller sig till traditioner inom musik
och musikundervisning, och hur liraren paverkas av dem. Liraren dr medveten om att en
tradition existerar och hur den ter sig, och kan bide omedvetet och medvetet vilja att féra vidare
traditioner genom innehéll, undervisningsmetod och normer. Likaséd kan liraren vilja att
ifragasitta och testa nya vigar utanfor traditionen, vilket kan leda till nya perspektiv for
undervisningen. De tillfraigade informanterna i studien beskriver att det finns delar av kurser
inom musikdmnet som ér traditionella till innehallet och som dédrmed kan fa effekten att
arbetsformen blir traditionell. De reflekterar dven kring syftet att medvetet fora vidare traditioner
for att fraimja elevernas formaga att delta i samspelssituationer. Att fora vidare en tradition i syfte
att frimja elevernas mojligheter f6r samspel kan dven tolkas ur den sociala lirarpositionens mal
att lata elever utvecklas kollektivt, vilket visar pa hur dven den traditionella lirarpositionen
samverkar med Ovriga positioner presenterade i detta kapitel.
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6 Diskussion

I detta kapitel kommer f6rst studiens metod att diskuteras i avsnitt 6.1 1 syfte att problematisera
vald metod och dess paverkan pa analys av data och resultat. Direfter foljer en resultatdiskussion
1 avsnitt 6.2 dir de olika ldrarpositionerna och deras mojliga inverkan pa undervisning
problematiseras i relation till den forskning som presenterades i kapitel 2.

6.1 Metoddiskussion

Infor en kvalitativ studie bir jag med mig f6rfoérstaelse som paverkar mig, vilket medfor att jag
inte kan anses neutral eller objektiv (Ahrne & Svensson, 2015). Att lata det
socialkonstruktionistiska perspektivet bli en lins f6r hur resultatet kan tolkas later min roll som
forskare bli mindre pataglig, men fortfarande subjektiv. Genom studiens gang har jag dessutom
férdjupat min kunskap om vad det innebar att utféra en studie av denna grad, vilket innebdr att
studien forandrats tillsammans med mig. Detta har paverkat studien exempelvis i hur den
fordjupade forstaelsen jag fatt for socialkonstruktionism under analysen av resultatet latit mig se
hur intervjufragorna kunnat omstrukturerats och vilka f6r och nackdelar intervju har som metod
for diskurspsykologi. Fokus vid analysen har legat pa att framfora informanternas berittelser
utifrin Kvale och Brinkmanns (2015) beskrivning om forskaren som resenir, men detta medfor
att studien gatt miste om det vardagssamtal som Winther Jorgensen och Phillips (2000) menar
uppstar inom en fokusgrupp. Intervjuer till trots sd framstod tematiseringarna i resultatet relativt
naturligt genom hur lirarna pratade om musiklararyrket, men det vore intressant att se hur
utsagorna hade forindrats av att ta plats i ett samtal mellan kollegor.

Med socialkonstruktionism som perspektiv fanns ingen avsikt att avsloja en objektiv och
generaliserbar sanning, vilket innebir att de presenterade konstruktionerna inte amnar vara
generella diskurser. Trots det faktum att en nagorlunda mittnad (Ahrne & Svensson, 2015) kunde
uppnas ir studiens omfattning timligen begrinsad, vilket medfor att resultatet dirfér bor tolkas
som mojliga konstruktioner inom musiklararyrket. Utifran ett mikroperspektiv (Burr, 2003) bor
de presenterade konstruktionerna forstas utifrain den kontext de dr verksamma inom. Valet av
mikroperspektiv (Burr, 2003) for studien grundades pa hur den undersokte fem musiklarares
upplevelser, medan ett makroperspektiv hade beh6vt ett storre urval £or att fullt kunna nd ett
trovardigt resultat.

6.2 Resultatdiskussion

I detta avsnitt foljer en diskussion av det resultat som presenterats i kapitel 5. Utifran de fyra
lararpositionerna diskuteras hir tre omraden f6r hur positionerna kan tinkas paverka och
utveckla undervisning. Dessa tankar ar indelade 1 avsnitten Reflektion kring tradition, En professionell
lararkompass och En social framtid. Avslutningsvis foljer ett sista avsnitt med en kort reflektion
kring framtida forskning inom det undersokta omradet f6r den hir studien.

6.2.1 Reflektion kring tradition

Musikdmnet priglas av musikaliska traditioner som mastare/litling inom undervisning (Ericsson
& Lindgren, 2010; Millican, 2013; Ahmethan, 2016; Cuadrado & Rusinek, 2016), vilket beskrevs 1
avsnitt 2.1 som ett asymmetriskt maktférhallande dir mastaren besitter kunskaper och lirlingen
inte gor det. Musikdmnet praglas dven av vad informanterna beskriver som ramverk (5.4) for
musikutévande, vilka beskrivs utifran vad en musiker foérvintas kunna vid samspelssituationer,
men dven kan tolkas utifran liroplanens kunskapskrav pa att folja genrespecifika krav utifran
historiska och kulturella ssmmanhang (Skolverket, 2011). Informanterna uttrycker mal dar
samspel och musikaliska sammanhang anses ge elever battre férutsittningar fOr sitt musicerande -
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sammanhang dir Anders menar att “alla vet vad det handlar om”. Eller som Erik uttrycker - att
en inte kan spela hur en vill pa grund av ”en tradition och ramverk f6r hur det brukar goras”.
Musikdmnet konstrueras utifran en bild ddr musicerande anses vara viktigast (Thorgersen,
Johansen & Juntunen, 2016; Johansen, 2014) och dir en férvintan finns pa hur musicerande bor
ga till. En sadan bild kan ge upphov till hantverksmassigt fokus och reproduktion, vilket enligt
Zimmermann Nilsson (2009) kan vara negativt for elevers reflektion kring sitt lirande.
Konstruktionen av hur musicerande bor ga till influeras av faktorer sasom tidigare erfarenheter av
musikundervisning och egen yrkeserfarenhet (Millican, 2013; Zimmermann Nilsson, 2009). En
sadan konstruktion av hur musicerande bor ga till medfor ett bevarande av
undervisningstraditioner, samt att faktorer som forskning och liroplan far en marginell paverkan
pa undervisningen (Millican, 2013; Zimmermann Nilsson, 2009). Konstruktionen av hur
musicerandet bor ga till kan tolkas motarbeta ett reflekterande tinkande kring den egna
undervisningen, vilket enligt Johnson (2014) kan medféra att liraren dr mindre sannolik att kunna
forindra sitt arbetssitt. Utifran en instillning dér liraren dr mindre bendgen att férandra sitt
arbetssitt vicks darfor frigan om hur bevarande av traditioner inom undervisningen grundar sig i
reflektioner kring undervisningen och dess syfte.

I resultatet framtrader en framstillning som beskriver bade hur traditioner existerar inom
musikkurserna och hur informanterna sjilva paverkas av traditioner. Informanterna uttrycker
genom den traditionella lirarpositionen en medvetenhet kring traditioner genom hur de tar
stillning f6r vad som bor 6verforas till elever och med vilket syfte. Cecilia beskriver hur hon
arbetar genom att forevisa, men undviker en tradition hon benimner som ”vinda blad i boken”-
pedagogik, for att istillet viva in fordjupande moment i en lit. Aven David menar att en
forevisande tradition finns starkt rotad inom alla nivaer av musikundervisning, vilken han ibland
forsoker franga genom moment dir han exempelvis limnar en elev ensam for att 16sa en
svarighet. Bade David och Cecilia uttrycker en form av reflektion kring tradition 1
musikundervisning dir de assimilerar en tradition byged pa reproduktion med lirandemal som
frimjar reflektion kring sitt lirande. De traditionella formerna tycks ha en underton av formellt
lirande styrt av liraren, dir Cecilias och Davids reflektioner verkar leda dem till mer informella
arbetsformer dir mer ansvar f6r lirandet liggs pa eleverna. Detta resonerar vil med den
preferens for informellt lirande Folkestad (20006) uttrycker bland undersokta lirare, men skulle
dven kunna tolkas utifrin Zandéns (2010) beskrivning dar lirarens deltagande kan anses stora
elevers lirprocess. Zandén menar att en sadan instéillning kan kritiseras utifran styrdokumentens
demokratiska arbetsformer, dir ndrvaro av lirare kan vara nédvindig for att sikerstilla en
gemensam estetisk diskussion. D4 en lirarledd undervisning alltid kommer vara formell
(Folkestad, 2006) vore det mojligen mer fruktsamt att lata undervisningen praglas av dess syfte,
fore en strivan att framsta mer informell. En gyllene medelvig mellan det traditionellt lirarstyrda
och det mer elevstyrda vore méjligen Johnsons (2015) beskrivning av PAL, dér liraren
organiserar undervisning med autonomi for eleverna men samtidigt ar ndrvarande i de fall elever
behéver stod. Ett exempel pa sidan undervisning skulle kunna liknas vid Eriks uttryck om hur
det inom ensemble finns en rockbandstradition, men att en 6ppnare tanke hade varit mer
givande. Han menar att han forsokt franga ett individualistiskt fokus genom att lata
grupprocessen ga langsamt for att frimja reflektion bland sina elever. Att lita musicerandet och
hantverket vara sekundirt menar Zimmermann Nilsson (2009) kan frimja elevers férmaga att
ifragasitta, och pa si vis ge dem en mojlighet att reflektera 6ver de traditioner som existerar inom
musikundervisning,

6.2.2 En professionell kompass

Musiklirares tendens att basera undervisning utifran subjektiva virderingar kopplade till sina egna
erfarenheter (Zimmermann Nilsson, 2009; Zandén, 2010; Millican, 2013; Thorgersen, Johansen
& Juntunen, 2016) visar pa hur musiklirare formar en egen vig med sin undervisning. Anders
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och Erik uttrycker hur de utvecklat en intuition f6r vad som funkar i en undervisningssituation,
en sorts professionell kompass de byggt utifran erfarenheten att jobba som musiklirare. Samtliga
informanter uttrycker hur den egna yrkeserfarenheten ligger till grund f6r deras
undervisningsmetoder, vilket implicerar att denna professionella kompass dr nigot som varje
lirare utvecklar for sin undervisning. Den egna yrkeserfarenheten framhills av Lindgren et al.
(2015) som en viktig faktor f6r musiklirares undervisning. Genom den sjilvstindiga
lirarpositionen framgar dven hur informanterna virderar den egna yrkeserfarenhetens betydelse
for att bedriva och utveckla undervisning. Informanternas installning till de egna erfarenheternas
betydelse for deras undervisning gar dven i linje med vad som presenterats i flertalet studier.
Georgii-Hemming och Westvall (2010), Zandén (2010), Zimmermann Nilsson (2009) och
Thorgersen, Johansen och Juntunen (2016) visar alla pa hur musiklirare utformar undervisning
utifrin egen erfarenhet och hur styrdokument har en marginell inverkan pa deras undervisning,
Styrdokument ses av informanterna utifran en kompromiss mellan kursmal och lirarens egna
mal, dir liraren anvinder styrdokumentens tolkningsutrymme for att lata sin egen
yrkeserfarenhet ta plats. Lirares tendens att basera undervisning pa egna preferenser fore
kursplanen kan 4 ena sidan ge upphov till inspirerande vagar f6r undervisning, men riskerar a
andra sidan att bli bundet till lirarens egna preferenser (Georgii-Hemming & Westvall, 2010).
Lindgren et al. (2015) menar att olika lirares tolkningar av kursplan kan medfora att aspekter av
liroplanen berors 1 mindre omfattning, nagot som kan vara problematisk for elevers progression
om forutsittningarna sett allt for olika ut mellan lirare. Tolkningsutrymmet i musikdmnets
kursplaner stiller dirmed krav pa att forse blivande musiklirare med verktyg for att forsta
kursplanen i relation till praktiken (Georgii-Hemming & Westvall, 2010). Eftersom manniskor
paverkas av sina erfarenheter medfor det att exempelvis tolkning av kursplan kommer att skilja
sig mellan olika larare. Liraryrkets komplexitet medfor unika situationer for varje elevméte, vilket
da inte bara stiller krav pd att anpassa kursplanen for situationen utan dven krav pa likvirdighet 1
undervisningen.

Informanterna uttrycker hur de som larare utvecklats via reflektion, kollegiala samtal och
fortbildning. Utifran den sociala lirarpositionen framhavs just kollegiet och fortbildningens
betydelse for att tillgodose liraren med de verktyg som beh6vs f6r att utvecklas. Hir bor vikten
av att lirarna gemensamt utvecklar en vision fér den undervisning de skapar (Thorgersen,
Johansen & Juntunen, 2016) genom att tillsammans tolka kursplaner och utforma en uttalad bild
av musikundervisning i de olika kurserna poangteras. Att lirarna utvecklar en gemensam bild kan
dven erbjuda det konkretiserande av liroplan som biade Conway (2014) och Millican (2016)
foreslar, vilket i sin tur aven kan gynna musiklirarstudenters mojligheter att koppla dessa
styrdokument till praktiken. Genom den verksamhetsférlagda undervisningen far
musiklirarstudenter mojlighet till att praktisera undervisning, vilket innebdr en chans att tidigt
utveckla verktyg for hur styrdokument kan Gversittas och omsittas 1 deras undervisning. Millican
(2016) menar att musiklirarstudenter gynnas av att ha autentiska undervisningssituationer dar de
utover att ge aterkoppling till elever sjilva kan fa dterkoppling pa sina sitt att undervisa. Med en
uttalad bild av liroplanen bor aterkoppling tydligare kunna knytas till de mél som uttrycks dari,
vilket kan frimja forstaelsen och nyttan av liroplanen i musiklirarstudenternas undervisning,.
Musiklirarstudenter skulle pa sa vis kunna utveckla en professionell kompass vars grund ligger i
en kollegial konsensus kring undervisningsmal, dir den egna yrkeserfarenheten blir ett verktyg for
att stirka det kollegiala arbetet — en sorts syntes mellan den sjalvstindiga och den sociala
lirarpositionen.

6.2.3 En social framtid

Vid intervjuerna uttryckte informanterna hur det sociala inom liraryrket dr nagot de virderar
hégt. Informanterna anser att eleverna gynnas av sociala sammanhang och att grupprocesser ir
efterstravansvirda, och ser pd kollegor som en resurs for vidareutveckling. Relationsskapande
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aspekter som mentorskap, att hantera elevers kinsloliv och att ha kontakt med foraldrar dr dven
nagot som talas om utifran hur liraryrket dr mer dn bara undervisning. En lirare maste kunna
relatera till en méingd personligheter och nivaer av utveckling, vilket kan vara krivande (Johnson,
2014). Cecilia och David menar att mentorskap och konflikthantering dr férmagor de utvecklat
med tiden genom att arbeta, men att de trots detta upplever svarigheter i hur elevers kinsloliv bor
bemétas. Bade Cecilia och David uttrycker hur mentorskapet var nagot de inte liarde sig under
sina utbildningar. I studien av Thorgersen, Johansen och Juntunen (2016) undervisade de
intervjuade musiklararutbildarna med ett musicerande fokus baserat pa sin egen vision om vad en
musiklirare bor kunna, dir musicerandet star i stort fokus. Dock uttrycker halften av de
intervjuade musiklararutbildarna i studien av Thorgersen, Johansen och Juntunen (2016) vikten
av att musiklararstudenter far lira sig om utvecklingspsykologi.

Att hantera det relationsskapande som sker utanfér undervisningen kan vara en médosam
uppgift, vilket stiller hoga krav pa lirare att utéver goda dmneskunskaper och didaktiska
kunskaper dven ha de sociala f6rmagor som lararyrket kriver. For att tillgodose musiklirare med
de sociala férmagor som kravs foreslar Johnson (2014) ett fokusskifte inom musiklararutbildning
fran musicerande mot musikpedagogik, dir kritiska sociala férmagor berors. Britt uttrycker hur
musiklirarutbildning bor vara mer inriktat mot att bli lirare istéillet f6r musiker, en instillning
som impliceras av 6vriga informanter genom det patalade fokuset pa musicerande under deras
utbildning. Informanterna uttrycker hur en larare bor ha en balans mellan sina didaktiska och
musikaliska férmagor, utifrin en aspekt av den fullkomliga lirarpositionen. Till viss man kan de
sociala férmagorna som diskuterats 1 detta avsnitt mojligen rymmas inom informanternas uttryck
om didaktiska férmagor i den fullkomliga lirarpositionen, sett till hur mentorskap, elevers
kansloliv och konflikthantering existerar bade innan- och utanfor klassrummet. De didaktiska
férmagorna och de sociala férmagorna vixelverkar pa sa vis, men bor inte antas vara synonyma,
da detta antagande riskerar utga ifran att kunskap inom den ena av férmégorna ticker upp for de
andra formagorna. Undervisning konstruerad med ett storre elevansvar ér for eleverna en
anstringande process (Johnson, 2015) vilket medfér att liraren kommer behéva kunna hantera
inte bara elevers svarigheter f6r innehéll och arbetsform, men dven deras kinslor kopplade till
arbetet. Johnsons (2014) tre identifierade omraden f6r sociala f6rmagor berdr egenskaper som
kanslouttryck, tolkning av kommunikation och férmaga att skapa intryck, vilket ar egenskaper
som kan liknas vid den intuition Erik och Anders uttrycker att de utvecklat. Intuitionen att lisa av
en elev innefattar ett komplext spektrum av att identifiera elevens dmneskunskaper, behov och
kinslor, vilket dirmed vicker fragan hur relationsskapande aspekter av musikliraryrket bor
adresseras inom en musiklirarutbildning,

David, Cecilia och Erik pétalar hur det var forst efter att de jobbat ett par ar som de kunde se en
nytta med vetenskapliga teorier, och att det darfor ar viktigt med praktik dir en far prova pa olika
metoder och teorier. Conway (2014) foreslar faltarbeten som undervisningssituationer dar
musiklirarstudenter far tillfille att konkretisera och vidareutveckla tillimpning av
utbildningsvetenskapliga teorier. Aven Millican (2016) foreslar konkretiserande
undervisningssituationer dir musikldrarstudenter far 6va pa att identifiera utvecklingsomriden
hos elever, 6va pa att ge aterkoppling till elever samt bygga upp ett adekvat ordférrad for sina
pedagogiska amneskunskaper. Ett rimligt antagande vore mojligen att faltstudier med mal
kopplade till konkreta metoder och teorier bade inom och utanfér den verksamhetstorlagda
undervisningen vore bade uppskattat och fruktsamt for blivande musiklirare. Med en utbredd
instéllning bland musikldrare att striva efter ett informellt lirande med mindre nirvaro av liraren
(Zandén, 2010; Folkestad, 2006; Johnson, 2015) krivs det att lirare kan konstruera tydliga ramar
for undervisning, men ocksa beméta eleverna inom dessa ramar. Lararyrket bygger pa social
interaktion dir varje mote med elever dr unikt, och forutsitter pa sa vis att lirare har de
imneskunskaper, didaktiska kunskaper och sociala kunskaper for att na fram till elever. Det ar litt
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att konstruera en bild av en fullkomlig lirare som uppfyller de krav som férvintas inom yrket,
men en mer realistisk tanke vore mojligen att utveckla férutsittningar inom musiklararutbildning
och fortbildning for att, utéver det musikaliska och didaktiska innehallet, tillgodose behovet av
sociala férmagor inom lararyrket.

6.2.4 Vidare forskning

I en vidare studie skulle det kunna vara kompletterande f6r denna studies mikroperspektiv att
skapa en syntes med ett makroperspektiv. I ett makroperspektiv kan olika hogskolors kursplaner
analyseras med ett diskursteoretiskt angreppssatt for att skapa en bild av vad som férvintas inga i
en musiklararutbildning. Det kan sedan jaimféras med ett mikroperspektiv om vad
musiklirarstudenter och musiklirare anser dr viktiga férmagor for yrket som musiklarare.
Resultatet av en sadan studie skulle kunna ge ett fordjupat perspektiv kring exempelvis
musikdmnets traditioner och hur de paverkar undervisning, eller undersdka huruvida strukturer
inom skolan som organisation frambringar de positioner som presenterats 1 resultatet.
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