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Abstract

Nyberg, Johan (2011) You can never know all there is to know about music —
it feels grand. A pragmatic investigation of Swedish Upper secondary school
students’ conceptulization and communication of musical knowledge and
learning. Licentiate thesis, National School of Research in Music Education,
Royal College of Music, Stockholm.

In my profession as a music teacher in upper secondary school, I have often
encountered students who express a dichotomy between their association of
music in everyday life and music in school. This display of conflict can for
instance surface when it becomes obvious to them that working with and
learning music may comprise more than performative or aesthetic aspects.
The purpose of this research project is to investigate into how students in
Swedish Upper secondary school’s music programme conceptualize and
communicate musical knowledge and learning, by using pragmatist philo-
sophy and narrative inquiry and analysis. The reason for this is my belief of
the need for understanding each other when it comes to learning as well as
teaching. This is what constitutes the basis of a democratic society, where
every voice has the right to be heard and listened to, but in which this right
needs to be made possible. It is also my belief that when this is made possib-
le, making your voice heard also includes a responsibility on behalf of both
speaker and listener. This qualitative study has been conducted in parallel
with scientific studies at the National School of Research in Education
(NFS) and is based on the participation of 29 students attending 4 different
schools with National and Specially designed Upper secondary school music
programmes. The method for gathering of data consisted of two steps, the
first being a questionnaire with open questions answered by the students on
their own, which were then analyzed and used as a basis forming a interview
template. In the second stage focus group interviews were conducted. The
empirical data has then been analyzed using narrative analysis, and the re-
sults are presented in two steps, the first being a narrative representation in
the form of a dialogue between two voices: a researcher and a student. In the
second step this dialogue was analyzed further in comparison with the prag-
matist key concepts of experience, action and meaning, and the notion of
resistance as a prerequisite for learning. Overall, the results show that re-
gardless of school, form and type of programme, none of the informants
state that, during their years as students in school/music education, they have
been asked to reflect upon these matters before, what they regard as musical
knowledge and how to learn — something they do not express any greater
concern about. Furthermore, the results show that the students participating
in this research conceptualize musical knowledge as a three-part combina-
tion of theory, practice and expression/emotion that cannot be fully separab-
le; knowledge that is manifested through action and valued differently de-



pending on surroundings — hence contextualized. According to the students,
musical learning in school is also dependent upon action, and is made pos-
sible through the will to practice and thereby develop innate abilities. In this,
curricula and teacher(s’) experience(s) are seen as key factors, while musical
learning outside school is regarded as less regulated. My hope is that by gi-
ving room for the students’voices to be heard, this research may be of avail
to school practitioners, educators and researchers. If learning of music on a
deep level is made possible through inclusion of those who are seen as lear-
ners, those who are seen as teachers — as well as those who have the power
to shape educational prerequisites — need to address this issue, and start ma-
king it possible for music students’ voices to be heard in music education.
This because — in accordance with what Deweyean pragmatism asserts — it is
crucial that the teacher is the one who through his or her professionality ta-
kes responsibility for making a dialogue with the students possible, and
through this will be able to teach, guide and form the education in accordan-
ce and balance with students’ experiences, interests and the demands of mu-
sicianship as well as curricula.

Keywords: music pedagogy, musical knowledge, musical learning, pragma-
tism, narrative, Upper secondary school, students’ perspective.



Till
Bo och Barbro



If there were no humps, there would be no getting over.

William ”Bootsy” Collins

Problemet med att veta vad man gor &r att man gér vad man vet... och det 4r inte intressant.

Robert Fripp

Your edu-mu-cation ain’t no hipper than what you understand.

Qualified, Dr John

Musiken, fortsatte kyrkoherden, &r & ena sidan fornuft och klartédnkthet, den later sig mitas i
tonhdjder, intervaller, och takter, den kan aterges i skrift. A andra sidan #r den fornuftsvidrig
och daraktig, huvudsakligen endast himmelsskriande ofornuft och kénslosamhet, en helt
enkelt motbjudande och oanstdndig kénslosamhet.

Kyrkoherden i Torgny Lindgrens Pélsan

Medan han tog fram en reservoarpenna ur kavajens innerficka och skrev nagra ord langst ner
pa ett av arken sade han: D4 aterstér inget annat &n ldrarbanan. Men ocksa en ldrare, muttrade
han medan han skrev &nnu nagra ord, kan férmodligen i all beskedlighet leva ett meningsfullt

liv. I det ndrmaste.

Overldkaren i Torgny Lindgrens Pdlsan



Forord

»Jasa, det fdr professor X som talar!” Forst forstod jag inte alls kom-
mentaren. Det borde vara uppenbart att det var jag som just hade sagt
nigot, inte minst, och enbart, for att skillnaden mellan mig och profes-
sor X rent fysiskt dr ganska sliende. Sekunderna senare kopplade jag
det underforstidda i min samtalspartners ord; tolkningen av vad jag
sagt som strickte sig 6ver tid och rum, buren av tanken och sammanfli-
tad med forforstielsen hos den jag talat med (det var i alla fall min av-
sikt: att tala med och inte till). Men oavsett — det var ju mina ord och
mina stillningstaganden, mina tankar och forestillningar. Eller...?

Med denna inledning dnskar jag att Du som ldsare skall se denna text
som mina ord och mina tolkningar i det avseendet att jag a4r den som
bér ansvaret for hur de formulerats och strukturerats. Tankar och idéer
ir himtade och linade frin andra, men sammansittning och
(om)formulering ir det jag som skall kritiseras for. Eller hyllas. Det hor
till spelets regler.

Solen skiner in genom det dppna fonstret i arbetsrummet under takdsen pa
Kungl. Musikhdgskolan i Stockholm. Musiken jag spelar pd datorn blandas
med ljuden utanfor av ett Stockholm som vélkomnar den antdgande somma-
ren 2011. Det dr dags att sammanfatta den resa som pébdrjades for snart tre
ar sedan och som har inneburit privilegiet att i tre vérldsdelar lata tankar och
intryck blandas, frén piazzan i La Spezia dir forskningsplanen formulerades,
via ett hotellrum i skymningen i Bangkok och virmen och regnet (som sedan
aldrig ville upphora) i Brisbane, Newcastle och Sydney till flygplatser, re-
stauranger, caféer, hotellrum tillbaka i min egen vérldsdel — alla platser dar
det var okej att uppléta en plats &t en forvirrad svensk och mojligt att forse
honom med ett vigguttag och anstdndigt kaffe. Att den hér resan blev moéjlig
att gora beror pa andra ménniskors omtanke, entusiasm och energi, personer
jag nu vill tacka i ndgon form av kronologisk ordning.

Forst och framst ett stort tack till min vén och kollega Maria Eriksson,
utan vars entusiasm och kontinuerliga stdd jag aldrig hade fatt “tummen ur”
eller kunnat genomfora det hér arbetet. Tack ocksé till rektorerna pd Scen-
gymnasiet i Stockholm — Hans Nordmark (f d) och Par Emteryd (nuvarande)
— och min davarande arbetsgivare Anders Frennberg, vilka godkédnde och
backade upp min ansokan till Nationella forskarskolan i musikpedagogik
(NFS). Utbildningsforvaltningen i Stockholm har ocksa stor del i att mina
forskarstudier till slut blev av, da de i februari 2009 tog pa sig det ansvar
som egentligen var ndgon annans.

Min plats i NFS har till stor del mdjliggjorts tack vare professor Cecilia K
Hultberg och d&varande koordinator Cecilia Ferm Thorgersen, och de larare
knutna till institutionerna hdr "hemma” i Stockholm och runt om i landet har
gjort resan till ett intressant och spannande dventyr: Ralf Sandberg, Ronny



Lindeborg, Johnny Wingstedt, Ambjorn Hugardt, Maria Calissendorft, Ing-
rid Hammarlund, @ivind Varkey, Christer Bouij, Sture Brindstrém och
maénga andra. For att hdlla ordning pd NFS-licentiander och doktorander hér
pa KMH myntade jag uttrycken ”sma”- respektive “’stordoktorander”, dér de
senare ocksd dr ett mycket trevligt slakte som betytt mycket fér mig: Ann-
Sofie, Anna, Barbro, J-O, Mats, Per-Henrik, Séren och min rumskompis
Veneta, liksom Pia och Lia frin Malmé som “skuggat” oss i NFS. Over hela
vérlden har jag haft forméanen att trdffa personer som befunnit sig i bade
motsvarande och helt andra faser av det vetenskapliga arbetet, och med vilka
jag haft ett kreativt och ibland hysteriskt roligt utbyte: Alexis, Heidi, Inga,
Albi, Lauri, Guillermo, Elin (Du verden!), Cathy, Randall, Patrick. Utan den
fantastiska gemenskapen med och vdrmen frdn de 6vriga “smédoktorander-
na” i NFS runt om i landet tror jag inte att det hade varit mdjligt for mig att
genomfora det hir arbetet med vettet i behall: Anette och Tina, Carina och
Katharina, Sverker och Karl (nej, jag tror inte att Dewey rokte hasch), Joa-
kim och Jens och sa till sist mina KMH-kompsiar Annika, Peter, Fredrik och
sist men inte minst Susanna, du fenomenala fenomenologiska storasyster!

Texten hade aldrig kunnat bli ldsbar och begriplig for andra &n mig sjdlv
utan hjélp frdn Ketil Thorgersen, opponent pd 25-procentsseminariet och
Eva Georgii-Hemming som slutldste det som da var hela texten. Era kom-
mentarer har varit till stor hjélp i arbetet med att lyfta texten till en annan
niva. I arbetet med att fa texten pa print vill jag tacka Mats Aberg och Lars-
Ake Eriksson.

Kvar éterstér att tacka min familj: Mor och far samt systrar med familjer
som alltid varit, och fortfarande &r den storsta gévan av alla. En géva och
ynnest har det ocksa varit att ha Ralf Sandberg som bihandledare och Cecilia
Ferm Thorgersen huvudhandledare. Cecilia, utan ditt engagemang, tdlamod
och fenomenala sitt att leda mig framét i en for mig frimmande vérld hade
det inte varit mdgjligt for mig att dver huvud taget genomfora detta. Tack!

Stockholm, april 2011
Johan

PS Till dig som jag har glomt: Tack och forlat DS

Detta arbete dr genomfort inom ramen for Nationella forskarskolan i musik-
pedagogik for yrkesverksamma musiklérare.

I forskarskolan, som ingér i lararlyftet, medverkar Kungl. Musikhdgskolan
i Stockholm (virdhdgskola); Musikhogskolan i Malmo, Lunds universitet;
Hogskolan for scen och musik, Géteborgs universitet; Musikhdgskolan, Ore-
bro universitet; samt Institutionen for konst, kommunikation och ldrande,
Lulea tekniska universitet (partnerhogskolor).
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1. Inledning

Det jag minns &r att vi kimpade — alla i olika utstrackning. I mitt fall kéndes
det som att fokus mest 14g pd att hdlla mig flytande, dérefter kom teknik och
andning. D& vi samlades vid bassédngkanten efter den senaste lingden sa var
instruktdr: ”Det ser bra ut. Men nu simmar ni ’mot’ vattnet. S& smaningom
kommer ni att behdva se och kdnna det som att ni simmar *med’ vattnet — att
det ar vattnet som bér er och for er framét.”

Att ga i simskola for sd kallade vuxna visade sig innebédra mer dn bara ett
nytt sétt att uppleva kallsupar. Som lérare hade jag redan tidigare reflekterat
Oover vad det innebdr for en elev att mota motstand 1 sitt lirande, och som
larare och mentor ocksa fétt tillfdlle att féra en dialog med mina elever kring
detta; hur de uppfattar och upplever motstand i ldrande av skoldmnen. Till-
sammans har vi berort frdgor som: Vad det dr som paverkar och influerar
larande? Ett lustfyllt larande, dr det samma sak som att ha roligt nér man lar
sig? Svaret pa dessa frgor dr for mig inte otvetydigt ja eller nej, det kan vara
bade och. Ibland till och med samtidigt. Och det &r inte alltid det kdnns som
att det gar som pd rdls dd man stélls infor utmaningen det innebdr att lédra sig.
Ur mitt perspektiv dr dock motstind inte nddvéindigtvis detsamma som hin-
der. Betraktelsen ovan dr frdn min forsta period som licentiand i Nationella
forskarskolan i musikpedagogik (NFS), d& jag parallellt med mina studier
gick tvd kurser i crawlteknik. Under kursernas géng vécktes med hjélp av
instruktorens kommentar foljande tankar: For att kunna dstadkomma riktning
behdvs motstdnd, som nigot att ta spjdrn emot; om jag inte fick motstdnd da
jag trampade vatten skulle jag sjunka; om jag inte fick motstdnd av vattnet
d4 jag tog mina simtag skulle jag inte kunna forflytta mig; om jag inte hade
motstdnd i form av bassidngkanter eller botten skulle min simtur kunna bli ett
irrande utan mojlighet att orientera mig mot mitt avsedda mél; om jag dess-
utom har linor som avgrénsar det omrade jag befinner mig inom kan jag ana
nér jag dr pd vag ur kurs. Att i borjan av forsta kursen kunna veta att jag
bottnade om jag stdllde mig upp gjorde att mina tankar kunde fokuseras pé
andra saker dn att just hélla mig flytande, medan fortsittningskursen, dir vi
simmade i en storre bassdng utan att kunna bottna, innebar ett annat sétt att
forhélla mig till vad jag behérskade eller inte. Dessa motstdnd och avgrins-
ningar hjélpte oss — som ldrande av ndgot for oss tidigare okdnt — att fa per-
spektiv pa sjélva larandet, vara tidigare kunskaper och erfarenheter. Dérige-
nom mojliggjordes vixandet som minniska, vilket innebér att komma ut ’pé
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andra sidan” med tillfredstdllelsen av att ha 6verkommit detta motstand, att
inte ha undvikit det.

Vad har nu denna berittelse om mina erfarenheter av en simkurs i en ve-
tenskaplig text och med musikpedagogik att gora? Dels utgoér den, liksom
resten av inledningen, en del av min beréttelse om resan jag gjort innan och
under arbetet med min forskning, dels relaterar den till pragmatismen, som
ar det teoretiska perspektiv jag valt i arbetet med foreliggande uppsats. John
Dewey (2004) skriver i sin kritik av forrforra sekelskiftets utbildningssystem
att det latta inte dr det samma som, eller skall forvéixlas med det enkla: Ty
att uppticka vad som verkligen &r enkelt och sedan handla utifran den upp-
tackten, det dr en utomordentligt svar uppgift” (s. 175). Att f6lja redan upp-
trampade stigar, firgade av vana och rutin, dr att f6lja minsta motstandets
lag. Motstdnd, menar Dewey, dr en fOrutsittning for att kunna vixa som
ménniska (1934/2005, 2004), och att mota detta motstand pévisar vilka val
vi kan gora och vilka mdjliga vigar vi kan gé. Det pragmatiska sittet att se
pa motstédnd visar i min mening pa hur larande kan ske, upplevas och paver-
kas — en uppfattning som ockséd véxt fram ur min egen erfarenhet och i mitt
arbete som forskare och nu far en filosofisk klddedrakt.

Till yrket ar jag dr musikldrare. Efter avslutad utbildning pd musiklararlin-
jen for grundskola/gymnasium med inriktning elbasmetodik har jag parallellt
med mitt arbete som frilansande musiker forsorjt mig genom att undervisa
inom ramen for olika utbildningsformer — mest for ungdomar i tonéren och
framst pd gymnasiet. Sett till erfarenhet 6ver tid dr musikléararyrket till dags
dato den sysselsdttning for forsorjning jag dgnat mig mest at, utdver musi-
kerskapet. Jag har gradvis gétt fran att vara timlédrare till tillsvidareanstélld,
forst pd deltid och under senare r pé heltid, och likasé undervisat i allt storre
utstrackning pa den svenska gymnasieskolans estetiska program med inrikt-
ning musik. I skrivande stund bestir mitt uppdrag som ldrare av att bedriva
forskning i musikpedagogik parallellt med undervisning pa det estetiska
programmet, och denna licentiatuppsats ar det skriftliga resultatet av min tid
som licentiand i Nationella forskarskolan i musikpedagogik.

Anledningen att jag sokt mig till en forskarutbildning i musikpedagogik ar
att jag under min tid som musikldrare pd gymnasiet — i undervisning savél
som i arbetet som mentor — ofta mott elever som gett uttryck for motsétt-
ningar mellan sddant de forknippar med musik i vardagen och vad de forvén-
tas gora 1 skoldmnet musik. P4 grund av detta har eleverna — av olika
anledningar — haft svart att i skolarbetet se kopplingen mellan ett
teoretiserande och reflekterande forhdllningssatt till ldrande i musik, eller
kopplingen till sitt utdvande av musik utanfér skolan. Motsittningarna blir
ocksé tydliga da elever hamnar i situationer dir det blir uppenbart f6r dem
att arbetet med musik kan innebdra mer dn sjdlva utdvandet, till exempel
inom ramen for styrdokument — &mnes- och kursplaner, examinationer,
uppgifter et cetera — eller i musikaliskt uttryck, att spela/sjunga pé ett sitt i
skolan som skiljer sig frdn hur de skulle gjort utanfor skolan. Det kan ocksa
gélla upplevelsen av att de inte hinner med bade “ldxor” och “den egna
12



att de inte hinner med bade ”ldaxor” och ”den egna musiken”. Min erfarenhet
ar ocksé att eleven ofta saknar en forméga att generalisera sitt eget larande
over dmnesgrinser, i kdrn- (humaniora, naturvetenskap) respektive karak-
tarsdimnen (dans-, musik- och teaterimnen). Om lédrare inte har uppmérk-
sammat detta kan det exempelvis ha inneburit ett ”dubbelarbete” for eleven,
vilket kan leda till forvirring kring syfte och mening med olika &mnen/kurser
och ibland en under- och nedvérderande syn pa den egna kompetensen. Lik-
nande foreteelser har ocksé visat sig i hur eleverna ser pa olika musikkurser,
exempelvis musikteori, ensemblespel och instrument-/sénglektioner. De
anvinder inte sjilvklart vad de lért eller gjort/gor i en kurs nér de arbetar
med en annan. Exempelvis har elever inte forstétt att arbetet de gjort med
rytmer och skalor i musikteorin anvénds, och kan anvéndas, i kurser som
Ensemble och Instrument/Séng — detta trots att begreppen férekommit och
anvints praktiskt i samtliga kurser. De har i stor utstrackning ocksd visat sig
vara ovana att formulera sig kring det som ror skoldmnet musik och ldrande,
medan de uppvisat en annan formaga att uttrycka sig muntligt och skriftligt
om sitt ldrande i kdrndmnen. For att kunna moéta eleverna i deras skolvardag,
har min I6sning blivit att forsoka forstd och dela deras erfarenheter, det vill
sdga att sjdlv ldra mig mer om hur de ser pa ldrande och vad som péverkar
detta. Att inkludera elever och kollegor genom att fora en dialog har varit till
stor hjélp, men inte alltid kénts tillrdckligt. Otillrackligheten har gjort att jag
ocksd sokt svar pd annat hall, vilket har lett mig till forskning om ldrande
som andra genomfort, och nu ocksa en egen musikpedagogisk forskningsin-
sats.

Ovanstdende dr beskrivningar av vad jag ser som det motstdnd eleverna
moter i sitt ldrande, vilket alltsé &r en uppgift som jag som ldrare behdver ta
mig an. Oavsett orsak har ett av mina frimsta mél som ldrare och mentor
blivit att gora det mdjligt for eleverna att kdnna och uppleva att de sjélva kan
hantera denna form av motstdnd. Detta genom att jag som ldrare behovt bli
medveten om mitt sdtt att undervisa, och eleverna 1 sin tur behovt bli med-
vetna om pa vilket, eller vilka, satt de ldr sig, och hur de uppfattar mojlighe-
ten att anvédnda sina ldrandestrukturer over dmnesgranserna. Olika sétt att
komma &t denna separation i &mnen och av kunskap har varit att variera
sétten att arbeta, exempelvis dmnesintegrerat eller &mnesneutralt (det vill
sdga att jag som lédrare eller mentor inte anser att andra dmnen &r mindre
viktiga for eleverna &n musik, det dr elevernas sak att avgora). Att forsoka
efterleva denna maélséttning har inte inneburit att jag likstillt upplevelser och
erfarenheter av det vi, bland annat i skolan, delar in i olika &mnesomraden,
utan mer att forsoka komma fram till vad det 4r som kan uppfattas som spe-
cifikt och utméarkande for dessa &mnesomréden.

Medan upplevelsen av musik som skoldmne kan jamforas med andra
skoldmnen, sérskiljer sig musik — som foreteelse — i andra avseenden gent-
emot exempelvis humaniora, men ocksd frén andra estetiska uttryck. Var
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kategori kan vara unik i sig, och Victor Zuckerkandl (1956/1973) beskriver
det unika for just musik pd foljande sétt:

In seeing, touching, tasting, we reach through the sensation to an object, to a
thing. Tone is the only sensation not that of a thing. [...] Even in the case of
noise, we ask What is making it? It is not so with tones. Language makes av
very subtle distinction: we say The leaf is green, the wall is smooth, the ho-
ney tastes sweet; but we do not say the string is g, or the flute sounds d-ish.
(ibid., s. 70-71)

Mina tankar dr att ovanstiende dr en, i brist pa béttre ord, vardagsbeskriv-
ning av musikupplevelser. Nér det giller lirande av musik som &mne i sko-
lan behover larare och elever gd djupare och stélla frdgorna vad, hur och
varfor det later som det gor, det vill sdga ga utanfor den direkta upplevelsen
av det Zuckerkandl kallar ton. Det foreligger dock en unik mdjlighet i och
med att vi upplever ljud pa detta sitt: som ton, som nigot annat dn enbart
nagot som later. I och med detta finns det ocksa ett behov, i sammanhang dér
ménniskor méts pa grund av musiken, av att kommunicera kring upplevelsen
av det klingande, som av dtminstone endera parten kanske inte upplevs en-
bart som (o)ljud. Sett ur ett skol- och undervisningsperspektiv erbjuder
kommunikation mdjligheter for elever, och larare, att koppla ihop vad de
redan kan med det de forvéntas kunna i (och efter det att) skolan (ar slut), for
att ddrigenom kunna omforma eller skapa mening i det som tidigare saknat
detta, och kunna pévisa vilket virde vi sétter pa det vi hor (Dewey, 1958;
Larsson, 2004, 2007; Bladh & Heimonen, 2006; Swahn, 2006; von Wright,
2007; Schmidt, 2008, 2010; Mdollds, 2009). Elever och larare maste enligt
min mening véga, erbjudas mdjligheten, trdnas i — och kanske till och med
lockas till — att kommunicera kring ldrande i skolans vérld.

Medan Paul Hindemith (1956) ifrdgasétter musikens bestdndighet — i och
med att musiken “’f6ds pa nytt gdng pa géng, lever om sitt eget liv var géng
de[n] spelas, och dor dterigen lika obevekligt var gang efter den Fagel Fenix-
lika ateruppstadndelsen: hér finns ingenting orubbligt, bara en snubblande
vandring fran framforande till framforande” (ibid., s. 13) — kan upplevelse
och erfarenhet av musik ddremot vara ndgot som dr mer bestdende, och
dessutom hogst personligt och inte heller alltid angendmt. Musik som upple-
velse beror en existentiell dimension och blir del av var erfarenhet, angendm
eller ej (Dewey, 1916/1997, 1934/2005, 2004; Varkey, 2007, 2009). Att
bortse fran detta da vi fokuserar pd musik som skoldmne &r vanskligt, enligt
mitt sdtt att se. Lika vanskligt ar att bortse fran tidpunkt, situation och plats
for musik och ldrande, nadgot som behandlas i denna undersékning: proble-
matiken i1 att kunskap behover relateras till de olika situationer dér den
kommer till uttryck.

Den plats dir denna undersokning dger rum och behandlar &r den svenska
gymnasieskolan, en utbildning som &r frivillig. Frivilligheten i denna skol-
form innebdr dock inte fullstindig frihet, vare sig for elever eller for larare.
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Musik som dmne pd gymnasiets estetiska program regleras av skollagen,
innehéllet styrs av ldroplan, kursplaner och betygskriterier — ramar inom
vilka elevers och ldrares vdrderingar, erfarenheter och upplevelser av musik
ska placeras, och inforlivas i verksamheten. Frede V Nielsen (1994/2006)
menar att musikutbildningens huvuduppgift dr att mojliggora kommunika-
tion mellan musik och ménniska; musik som helhet, det vill sdga ocksa avse-
ende det i musiken som ror just upplevelser och erfarenheter, aspekter som
inte alltid &r sé létta eller ens mdjliga att forklara eller k1 i ord. Enligt Niel-
sen undviks detta ofta i musikundervisning for att i stéllet riktas in pa det
som dr mer ldtthanterligt, exempelvis sddant som kan forklaras i tekniska
termer.

Som professionella yrkesutovare pd gymnasiet behover ldrare balansera
mellan att utova det uppdrag de dr &lagda att gora och det mandat som foljer
med professionen, mellan styrdokumentens ramar och elevernas dnskningar,
mal och forutséttningar. Larare behover beakta att de alltid &r i maktposition
gentemot elever i frdga om undervisning i och med élder, erfarenhet och det
uppdrag de ar 8lagda att utfora. Samtidigt innebér frivilligheten att eleven pa
ett annat sétt 4n i sin tidigare skolgéng &r ansvarig for sitt eget ldrande. Efter-
som eleverna behdver forhélla sig till styrdokumentens innehall kan det i
praktiken innebéra att de behover ta tag i, géra och genomgé saker de annars
kanske hade véjt for eller valt bort. Skolans uppdrag blir att mdjliggdra att
eleverna kan fa tillgang till, och upptidcka verktyg for att kunna realisera
detta ansvarstagande, och dirigenom sig sjdlva. Jag ser undervisning pé
gymnasiet som en relation mellan tre parter: ldrare, elev och institu-
tion/uppdrag, en relation som kretsar kring ett &mne. Eller om man s4 vill, en
dans mellan tva parter dér en tredje till viss del bestimmer vad som ska dan-
sas till. Jag ser, i likhet med Nielsen (1994/2006) — och ocks& John Dewey
(1916/1997, 1958, 2004) vilket berors senare i denna text — kommunikation
mellan dessa parter som nyckeln till hur dansen kan och/eller ska utforas.
Forutsattningen for att kommunikation skall kunna ske &r relation, och vad
som kommuniceras i ldrandesituationer kan ses som (de kommunicerandes)
berittelser. Detta innebér ocksd ett ansvarstagande fran alla parter for séttet
pa vilket detta kan ske, vad som kommuniceras om och vilka malséttningar-
na dr med denna kommunikation. Lauri Védkevd och Heidi Westerlund
(2007) hédnvisar, ur ett musikpedagogiskt perspektiv, till John Deweys tankar
om detta:

Following John Dewey’s pragmatist critique of the means-ends-distinction,
one can also take a radically different viewpoint that emphasizes the dyna-
mism of the experience of the students within a cultural context. This is not
just to claim that teaching should be studentcentered, or that a student’s ca-
pabilities and level of skills need to be taken into account. The perspective
focuses on the student’s life in its qualitative richness and variety as the
channel along which the learning experience flows. Instead of focusing on
the written curriculum as the abstraction of past musical achievements (valu-
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es, norms and standards) — the understanding of which is thought to be an end
in itself — one focuses on the actual learning processes and sets out to help to
channel them into directions where the relationship between the means and
ends is subjected to ethical deliberation according to situational needs. (ibid.,
s. 4)

Helhetssynen pa elevens erfarenhet och en undervisning som tar hdnsyn
till sévil historia, nutid som framtid &r en av anledningarna till att jag i arbe-
tet med denna uppsats valt teoretiska perspektiv som erkénner betydelsen av
det relationella och det berittande — pragmatism och narrativ undersékning
och analys. En annan orsak dr att dessa perspektiv forklarar och foresprakar
en syn pd omvirlden som jag anser stimmer vil 6verens med min egen, och
ocksd med mina motiv att genomfora arbetet det innebér att forska i musik-
pedagogik. Jag menar att mina motiv, i likhet med Moira von Wrights
(2000) beskrivning, &r politisk-moraliska i det avseendet att jag genom fore-
sprdkandet av en viss omvirlds- och ménniskouppfattning (exempelvis i
valet av teori och inte minst i tolkningsarbetet) 4ven har forvintningar pé
konsekvenserna av detta. [ Vi] sjdlva dr [alla] delaktiga i skapandet av vér
framtid. Men vi behdver problematisera hur och pa vilket sétt vi dr delakti-
ga” (von Wright, 2002, s. 17). Eller som William James (1975) uttrycker det:
[Plhilosophies have characters like men, and are liable to as summary jud-
gements” (ibid., s. 7). Min forhoppning med detta arbete ar att resultaten ska
vara till hjélp for undervisande ldrare och andra i skolfrdgor verksamma
aktorer, och bidra till forstéelse av hur elever ser pd kunskap och larande nér
det giller musik; i skolan och generellt. I ett vidare perspektiv hoppas jag att
uppsatsen ska kunna ge ldsare ingéngar till att forstd hur elever uppfattar
larande, och skolan som miljo for detta. Min starkaste forhoppning om kon-
sekvensen av arbeten som det foreliggande — och ocksa en stark drivkraft i
genomforandet av studien — &r att skolan och elevernas skolging ska bli till
ett kunskapsdventyr.! Med detta sagt hoppas jag ocksa att jag har lyckats i
min strdvan att pa ett for dig som ldsare tydligt sitt redogdra for mina per-
sonliga val och stéllningstaganden i denna text.

Syfte och forskningsfragor

Mot bakgrund av inledningen ovan, ér det dvergripande syftet med forelig-
gande licentiatuppsats att hitta och belysa végar till elevers musikaliska
larande pa gymnasieskolans estetiska program (inriktning musik). Det speci-
fika syftet dr att ur ett pragmatiskt perspektiv utveckla kunskap om elevers

" Ordet kunskapsiventyr har jag lanat fran Ralf Sandberg, verksam pa Institutionen
for musik, pedagogik och samhalle, Kungl. Musikhdgskolan i Stockholm.
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uppfattning om och begreppsliggérande av musikaliskt ldrande, genom att
stilla f6ljande forskningsfragor:*

* Hur begreppsliggor elever pa det estetiska programmet, med inrikt-
ning musik, musikalisk kunskap och musikaliskt larande?

* Hur beskriver elever mdtet med (var)andra inom ramen for musika-
liskt ldrande?

* Pa vilka sitt uppfattar elever sina mojligheter att vara sjélvstandiga
(med)skapare av musikalisk kunskap inom skolans ramar?

* Begreppsliggora innebir och omfattar i denna text att beskriva, forklara, sitta
ord/begrepp pa — att i text eller tal visa pa hur ndgonting uppfattas och forstas.
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2. Teoretisk grund

Vart tinkande grundas enligt John Dewey (1910, 1916/1997, 1934/2005) i
det som beskrivits ovan: mdten som frambringar motstdnd i form av végval
eller dilemman/problem, vilka utgdr en grund for reflektion. Det vetenskaps-
filosofiska perspektivet i uppsatsen dr pragmatiskt, och valet av narrativ
metodologi och metod fir genom detta extra tyngd da narrativ som under-
soknings- och analysmetod — alltsa bade som fokus for och resultatpresenta-
tion av forskning — &r en representation av erfarenheter och relationer, och
dérigenom alltsd sammanvéivd med ontologiska och epistemologiska still-
ningstaganden inom pragmatismen (Clandinin & Murphy, 2009).> P4 liknan-
de sitt kan ett teoretiskt ramverk ses som motstand till forskarens erfarenhet
och det tillgéngliga empiriska materialet, dir texten bor innehélla en redo-
visning av de Overvdganden och reflektioner som gjorts vad giller val av
teoretiskt perspektiv, metodologi och metod i férhallande till syftet (Georgii-
Hemming, 2005). P& sa sétt kan lasaren gora en egen granskning av forska-
rens avsikter och satt att tinka och gora sig en bild av dennas syn pé det ak-
tuella problemomradet. Forhdllandet mellan, i detta fall uppsatsens, olika
delar “’placerar dven in forskaren i ett vetenskapligt paradigm” (ibid., s. 79).
Alla de val en forskare gor har betydelse for kunskapsbildningen, och vilka
effekter dessa har pa det som presenteras som vetenskapligt baserade resultat
och slutsatser behdver ocksa diskuteras.

Att valet {61l pa ett pragmatiskt och narrativt forhéllningssétt beror pd beror-
ingspunkterna med synen pé kunskap, ldrande och séttet pa vilket undersok-
ningens empiri kunde tillhandahéllas och relateras till syfte och forsknings-
frdgor, dar fokus ligger pé elevernas erfarenheter och berittelser. Valet ér
ocksd baserat pd mina egna erfarenheter som ménniska och yrkesman, och
en dérur utvecklad uppfattning av vérlden samt hur vi ménniskor lever och
verkar i denna. Detta utéver det ovan ndimnda behovet som forskare av en
teori som verktyg for att f4 perspektiv pd undersdkningen. I foljande del av
kapitlet redogors darfor for pragmatismen som filosofi, det vill sdga pragma-
tismens syn pa hur vérlden dr uppbyggd (ontologi) och vad som konstituerar
kunskap och ldrande (epistemologi).

? Utforligare resonemang kring sambandet mellan pragmatism och narrativ sker i
uppsatsens metodavsnitt (4.).
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2.1 Pragmatism

But if pragmatism doesn’t have a real world payoff, if it is of no help when
the next crisis comes your way, what’s the use of it? Why should anyone be
interested in it? Behind these questions is a larger one: why should anyone be
interested in philosophy in any of its versions? The usual answer is that phi-
losophy, by identifying first principles, can serve both to guide and justify
our actions. When pragmatism tells us that there are no first principles, it not
only disqualifies itself as the source of guidance and justification; it disquali-
fies the whole enterprise, at least in its more ambitious forms. What it leaves
are the pleasures of doing philosophy, the pleasures of thinking about thin-
king freed from the burdensome expectation that we will finally get somew-
here. [...]Pragmatism takes [our] hope away and tells us that all we can do is
muddle through. (Fish, 2010, March 15)

”If a philosophy doesn’t have a real world payoff, what’s the use of it?” ly-
der en av de inféllda rubrikerna i kolumnen The Opinionator frin New York
Times nétupplaga (2010, March 15), i vilken Stanley Fish — ”a professor of
humanities and law” — skriver om pragmatismen som filosofi. En kdrnfull
sammanfattning av en storre textmassa med det troliga syftet att vicka just
debatt och lagga &sikter i dagen; en sammanfattning som med latthet skulle
kunna hérledas tillbaka till tankarna hos Dewey som en av pragmatismens
forgrundsgestalter, men i sd fall ocksd en forenkling med komplikationer.
Deweys filosofi erkdnner och utgér visserligen fran ett nyttoperspektiv — att
kunskap ska ha en anvéndbarhet och ldrande anvéndbarhet som mél — men
exkluderar ddrmed inte sddant som betydelsen, nddvéndigheten eller nyttan
av reflektion, tvivel eller fordndring som forutséttningar for utveckling. S&-
vil Deweys som dagens pragmatism framstir som l&ngt mer komplex, och
kanske dédrigenom upplevs som besvérligare, pa det séttet att ’the real world
payoff” stidndigt formuleras och omformuleras i samspel mellan individ och
omgivande miljo/samhélle.* Pragmatismens kunskapsuppfattning &r relativ,
”dér kunskapens vérde bestdms av dess nytta” (Hartman, Lundgren & Hart-
man, 2004, s. 22), och nyttan dr det som fungerar som urvalskriterium. De-
wey sdg dock moralfrdgan som 6verordnad nyttoaspekten — moral definierad
gentemot dess sociala virde, och darfor inget fixt utan mer relativt (Dewey,
1916/1997; Hartman, Lundgren & Hartman, 2004).

Inom pragmatismen ses virlden som en yttre konstant som organismen
(midnniskan) utsatts for, anpassar sig till, forsvarar sig mot och erdvrar. At
every moment, [the organism] must draw upon something in its surroundings

* Det blir i mitt tycke dessutom ritt lustigt att, pa det sitt som Fish gor, kritisera en
filosofi vars mest vilkdnda namn, John Dewey, verkligen omsatte teori i handling
och var av den asikten att det inte racker att enbart tidnka, analysera och skriva — man
behover ocksé ta ansvar for vad man kommer fram till. Detta utover den ofta anvén-
da — och missbrukade — frasen ”learning by doing” som tillskrivs Dewey. (Dewey,
1997; Englund, 1997; Thorgersen, 2007)
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to satisfy its needs. The career and destiny of a living being are bound up
with its interchanges with its environment, not externally but in the most
intimate way” (Dewey, 1934/2005, s. 12).° Pragmatismen har en kirna i det
relationella, och the real world payoff” i en filosofi som denna é&r, som jag
ser det, just det dialektiska forhallningssattet — insikten att allt dr fordnderligt
och hela tiden utvecklas. Detta forhéllningssatt dr darfor ocksa ett erkdnnan-
de av relationer som det som konstituerar ett liv och séttet att leva — exem-
pelvis en demokrati — och att datid, nutid och framtid dr sammanlénkade
genom individen och individens aktioner och reaktioner i forhéllande till sin
omgivning (inkluderat andra individer). Sanning kan dérfor i ett pragmatiskt
perspektiv ses som ndgot situerat och relativt, kanske en mjukare och 6ppna-
re tolkning dn den Joakim Krantz (2009) gor ndr han beskriver det pragma-
tiska sanningsbegreppet som definierat utifran vad “en utsaga leder till i
praktiken” (ibid., s. 32). Eva Hultin (2005) i sin tur menar att frigan om hur
vi kan garantera séker kunskap, eller sanning, ’blir meningslds och ointres-
sant i pragmatismens epistemologikritik, eftersom ingen kunskap kan betrak-
tas som ’ren’ fran ett interagerande subjekt; de nya honnérsorden for prag-
matismen &r istdllet [...] en experimentell hallning, reflektion och med-
vetenhet om konsekvenser [vilket medfor att] sanningen om objekten endast
har ett akademiskt viarde” (ibid., s. 2). Oavsett sanningsbegreppets virde —
akademiskt, intressant eller inte — erbjuder pragmatisk filosofi att virde och
mening existerar, om &n i fordnderlig form och som négot som omformule-
ras for och av var och en av oss. Vi skapar mening och gor vérderingar pé
egen hand, utifrdn oss sjilva i relation till vdr omvérld. Sanning blir den
overenskommelse jag gor med mig sjdlv och med andra.® Genom denna kon-
tinuerliga och personliga process erbjuds vi ménniskor mdjligheten att peka
ut vad som &r sant for var och en av oss och skapa forutséttningar for att
kunna stilla frdgan “Hur blir det da?” — fragan jag ser som en f6ljd av, och
nyckeln till var nyfikenhet, och som enligt Moira von Wright (2000, s. 47) ar
den pragmatiska frdgan om det sanna. Svaret pa den fradgan kan ibland, som
Fish mycket riktigt papekar, upplevas som hoppldst, men kan enligt von
Wright (2000) aldrig bli hur som helst” (s. 17) eftersom vi sjélva &r delakti-
ga i skapandet av var framtid. Sett i relation till den uttalade demokratiska
malséttningen med svensk skola och utbildning samt denna undersdknings
syfte och frigestdllning blir det svaret bdde hoppfullt och fullt av mojlighe-
ter.

Etymologiskt hérrdr ordet pragmatism fran grekiskans pragma — hand-
ling, gérning, verksamhet — och ordstammen prak- ur vilken orden praxis,
gorande/handling, praktos, det som skall goras och praktikés, det som ror

> Ketil Thorgersen (2007) placerar pragmatisk ontologi mitt emellan positivismens
(verkligheten dr absolut varfor virlden kan studeras och forklaras pa ett objektivt
sitt) och socialkonstruktivismens (all uppfattning om vérlden och verkligheten &r
socialt konstruerad) dito.

% Se ocksa Thorgersen (2007, kapitel 2).
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handling/ar praktiskt sedan utvecklats (Gustavsson, 2000; Burman, 2002;
http://www.word-origins.com). Betydelsen och applikationerna av ordet
pragmatisk har 6ver tid och genom anvdndande kommit att méngfaldigas. I
Svenska akademins ordbok forkommer tvd betydelser — en praktisk och en
filosofisk — och féljande applikationer: det som géller stats- och offentliga
angeldgenheter, afférer, det praktiska i vardagen (i motsats till det teoretis-
ka), framstéillande av orsakssammanhang med betoning pd den praktiska
nyttan och slutligen ordet relaterat till den filosofiska inriktningen pragma-
tism (Svenska Akademins ordbok). Gemensamt for samtliga betydelser dr
handling. 1 denna uppsats relateras betydelsen av ordet pragmatisk och andra
ordformer sprungna dérur — om inget annat anges — till den filosofiska in-
riktningen, vilket innebér en problematisering av begreppet handling.

Pragmatism som filosofi har genomgatt fordndringar sedan uttrycket forst
sattes pd priant av Charles Sanders Peirce. 1 denna text och undersékning
berdrs, problematiseras, relateras till och anvénds fridmst vad som ibland
bendmns som klassisk pragmatism till skillnad frdn neopragmatism, dér den
sistndmnda versionen utvecklats under senare delen av 1900-talet efter vad
som inom filosofin kallas den sprakliga vindningen (Gustavsson, 2000; von
Wright, 2007; Maééttdnen, 2010). Bida inriktningarna bygger &n idag till
stora delar pd de fyra forgrundsgestalternas, Charles Sanders Peirce, William
James, John Dewey och George Herbert Mead, arbete.” Det fran borjan ra-
tionella och nyttobetonade forhallningssittet till kunskap — med fokus pé de
praktiska foljderna av idéer och problemstéllningar — utvecklades sedan av
Dewey, som i sin stridvan att koppla filosofin till dagsaktuella och praktiska
frAgor kom att fokusera pa utbildning. Dewey sag i frdga om detta ett pro-
blem med en dualistisk kunskapssyn — ett atskiljande av tanke och handling,
exempelvis i en strikt indelning i teori och praktik — da en sddan inte kunde
vara till nytta for de sociala utmaningar den tidens samhaélle stélldes infGr,
eller for skapandet av ett demokratiskt samhélle. I sina texter betonar och
belyser han i stillet ett dialektiskt och holistiskt perspektiv, en filosofi som
starkt forenklat kan ségas utgé frdn samspelet mellan individen och det soci-
ala sammanhanget (Hartman, Lundgren & Hartman, 2004). I ett dialektiskt
perspektiv behdver man enligt Dewey stédndigt beakta risken med att férenk-
la de komplexa sambanden mellan vad man analyserar och problematiserar;
detta for att inte hamna i dualistiska motséttningar. I friga om utbildning

7 Peirce menade att han anvinde termen pragmatism i “filosofisk konversation allt-
sedan — 1at oss sidga — mitten av sjuttitalet” och att det forekom i tryck forsta gangen
1902 men da endast i ett filosofiskt uppslagsverk (Peirce, 1990, s. 120). I manus for
publicering anvéindes det forsta gdngen av Peirce ar 1905, som menade att “det mest
sldende draget i den nya teorin [4r erkdnnandet av] det oupplosliga sambandet mel-
lan rationell kognition och rationellt syfte; det var just det overvigandet som fick
mig att foredra namnet pragmatism.” (1990, s. 117). Peirce gor ocksé tillagget att
han d@mnar lansera ett nytt begrepp, pragmaticism, som béttre beskriver vad han
avser och menar med sin teori; en term han dessutom anser vara ”sé ful att den gér
saker for kidnappare” (ibid., s. 120).
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behovs i stillet for antingen-eller ett betraktelsesdtt som giller bade-och.
Faran med det dualistiska i en pragmatisk syn pa utbildning var att det mot-
verkade ett demokratiskt byggt samhélle, dd motsatsférhallanden — exempel-
vis individ- eller stoffcentrering — i undervisning tenderade att leda till ojdm-
lik fordelning dér ”de vélsituerade far kulturen, barncentreringen och fritids-
sysselséttningarna, under det att de stora flertalet blir utsatta for en stoffcen-
trerad undervisning och fér det tunga arbetet pé sin lott” (Hartman, Lundgren
& Hartman, 2004, s. 20). Detta skall ses i ljuset av datidens samhéllsutveck-
ling, ett tidigt 1900-tal dir utbildning kom att bli en ekonomisk faktor i ett
framvixande industrisamhille (Sandberg, 1996; Hartman, Lundgren &
Hartman, 2004), men é&r idag ater aktuellt, bland annat med indelningen av
den nya svenska gymnasieskolan i sa kallade yrkes- och studieférberedande
program. Andra likheter med den tid och det samhélle Dewey verkade i ar
forskjutningar i demografiska monster genom invandring och storre barnkul-
lar. Skolverket (2009) beskriver att detta tillsammans med en 6kad frihet 1
skolval och genomférandet av friskolereformen resulterat i att elevsamman-
séttningen pa skolorna i Sverige har blivit alltmer homogen och skillnaderna
mellan skolor och mellan olika elevgrupper nir det géller elevers resultat har
blivit storre, dessutom med avseende pa fordldrars socioekonomiska bak-
grund. Det misstanks ocksd ha skett en 6kning av den si kallade osynliga
segregationen inom grupperna, vilket innebér att mer studiemotiverade ele-
ver inom varje grupp soker sig till skolor ddr en hog andel av eleverna har
svenska fordldrar med hog utbildningsbakgrund.® Aktualiteten géller dven
den strdvan som finns i dagens samhille mot en 6kad decentralisering och
marknadsanpassning, vilket har resulterat i en skola med betoning pa valfri-
het och entreprendrskap.’ Parallellt med detta har den okade tillgangen pa
information gjort att skolans roll och uppdrag fordndrats, ndgot som enligt
Ralf Sandberg (1996) bland annat resulterar i att “kunskapen om urvalet blir
viktigare &n urvalet av kunskaper” (s. 70-71). Han betonar ocksa informa-
tionsteknologins betydelse for samhéllsutvecklingen i stort, men bendmner
den nya samhillsutvecklingen — i 6vergangen frén ett teknik- och industri-
sambhdlle till ett kultur- och kommunikationssamhélle — som att “rikta upp-
mirksamheten pa innehallet i de kommunikativa och meningsproducerande
processerna i samhdllet” (ibid., s. 71)."” Vad giller skola och laroplan har
denna rort sig fran en rationell till en kommunikativ ldroplanskod (Sandberg,
1996), vilket bland annat innebér att fokus har skiftats fran en diskurs om
undervisning till en om ldrande. I dagens sa kallade informationssamhélle
innebér detta ocksa att skolan, ndr det géller tillignandet av kunskap, inte
kan anses ha samma funktion eller roll som tidigare.

Jag tolkar i detta fall svenska” som svenskfodda.

Se exempelvis Bath (2006), Skolverket (2010), Gulls (2010).

% Se ocksi Partti (2010) vad giller aspekter kring deltagande och dgarskap i musika-
liskt ldrande och online music communities.
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Utifrdn ovanstdende ser jag darfor en pragmatisk syn pd utbildning som
hogst aktuell ockséd idag, inte minst vad giller Deweys arbete och syn pa
utbildning som grunden for ett demokratiskt samhélle. Orsaken till aktualite-
ten dr inte enbart beroende pa att han ror sig pa en generell nivd — han kom-
mer inte med konkreta forslag pa 16sningar i konkreta situationer — utan ock-
s& 1 hans hdvdande av skolan som avgorande for samhéllets och individens
gemensamma utveckling. Deweys paverkan pd svensk skola behandlas dér-
for utforligare nedan, och senare i detta kapitel.

Av de ovan ndmnda amerikanska, pragmatiska filosoferna ar det Dewey
som 1 storst utstrackning har influerat tankar och handlingar vad giller ut-
bildning i Sverige, med start redan i borjan av 1900-talet och kanske tydli-
gast 1 samband med bildandet av 1946 ars skolkommission. Ulf P Lundgren,
Sven och Ros Mari Hartman (2004) samt Anders Burman (2002) menar
dock att svenska pedagogers instéllning till Dewey “paminner om den vanli-
ge svenskens forhallande till bibeln eller till Shakespeare”, det vill sdga att
man “medvetet och omedvetet citerar [...] vilkdnda vindningar, men man
har aldrig sjdlv last ndgot ur skriften i fraga” (Hartman, Lundgren & Hart-
man, 2004, s. 28). William Hare (1997) hivdar att det ovan beskrivna for-
hallningssattet till Deweys texter ocksa giller for lararkarer globalt, trots att
Dewey troligen dr den utbildningsfilosof vars namn de flesta ldrare skulle
kénna igen. Anledningen, menar Hare, &r att knappast ndgon utbildningsfilo-
sof eller ndgra filosofiska texter forekommer i ldrares vardag, annat 4n som
vaga minnen och ekon fran utbildningsfilosofiska kurser ldsta under lirarut-
bildningen. Trots detta s har Dewey ofta visat sig vara aktuell s&vél natio-
nellt som internationellt i arbetet med skol- och utbildningsfrigor, vare sig
det 4r som maltavla eller inspiratdr (Sandberg, 1996; Hare, 1997; Burman,
2002; Hartman, Lundgren & Hartman, 2004; Thorgersen, 2007; Morawski,
2010)."

Att utforligt undersoka orsakerna till att en person kan bli sa betydelsefull
och fortfarande vara sa aktuell faller utanfor ramen i ett arbete som detta,
men det dr dnd4 ett faktum att Dewey ofta forekommer som referens i peda-
gogiska texter — ocksd i dem som inte berdr pragmatism som filosofi — och
att han sténdigt verkar vara aktuell ocksa i den musikpedagogiska debatten.
En forklaring till aktualiteten kan vara relationen till dagens samhillsklimat
och den generella nivan i hans arbeten, hans vida perspektiv och obendgen-
het att ge forslag pd konkreta l6sningar samt hans omfattande produktion av
texter. Detta utdver det att dagens samhélle stills infor liknande problem
som under forrforra sekelskiftet. Deweys syn pa kunskap, larande, utbildning

" Som exempel kan ndmnas att Deweys Democracy and Education (1916) har rostats fram
som virldens femte farligaste bok (http://www.humanevents.com/article.php?id=7591), och
forordet till How we think (1910) &r, trots att det skrevs for dver hundra &r sedan, som jag ser
det en hogst adekvat och aktuell beskrivning av dagens problematik kring skola och utbild-
ning.
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och demokrati gér som en rod trdd genom detta arbete, och dven om andra
texter utdver hans har, och har haft betydelse for undersokningen, utgér han
pa ett sétt stammen pa det vetenskapsteoretiska och kunskapsfilosofiska triad
som jag lutar mig mot och under vars krona jag valt att sl4 mig ner.

I foljande delar av kapitlet betonas och lyfts de delar av pragmatisk onto-
logi och epistemologi fram som dr relevanta for undersdkningen, det vill
sdga ett pragmatiskt perspektiv pd kunskap och ldrande, samt musikalisk
kunskap och musikaliskt ldrande. Detta tillsammans med en redogdrelse for
orsakerna till valet av just denna inriktning, samt hur det har paverkat under-
sokningens utformning och genomforande. Implikationer av teorin for upp-
satsens syfte och forskningsfragor foljs sedan upp utforligare i diskussions-
delen.

2.1.1 Ett holistiskt och dialektiskt forhéllningssétt

Virlden ses enligt pragmatisk ontologi som existerande utanfor oss, men kan
enbart studeras och forstés utifrdn de ramar vi staller upp med hjélp av histo-
riska forlopp och sociala konventioner, varfor vad som anses vara verkligt
fordndras Over tid. Vi paverkar och paverkas av dessa forlopp och konven-
tioner, och kan bara se verkligheten speglad i vér tid och kultur dér mening
skapas 1 nuet (Thorgersen, 2007). Dewey betraktade virlden som uppbyggd
av dialektiska relationer, vilket skiljer sig frn ett dualistiskt synsétt i bety-
delsen étskilda motsatser (exempelvis mellan vetande och gorande). I korthet
beskriver han i Demokrati och utbildning (1916/1997) kirnan i sin filosofi
som relationen mellan, och analysen av, individen och det sociala samman-
hanget — ett holistisk sitt att se pd vérlden baserat pd kontinuitet och forin-
derlighet. Det gér inte, och finns heller ingen anledning enligt Dewey, att
skilja pa kropp och tanke eller géra uppdelningar i teoretiskt och praktiskt —
de dr begrepp vi kan anvidnda som forklaringsmodeller, men inte sirskilja
frdn varandra. Teori och praktik &r varandras fOrutséttning, inte varandras
motsatser (Dewey, 1916/1997, 1934/2005; Hartman, Lundgren & Hartman,
2004). Vidare menar Dewey att grunden for denna vér dialektiska tillvaro —
oavsett om den &r av praktisk eller teoretisk natur — baseras pd vardagliga
erfarenheter och upplevelser. Att bortse fran eller forneka detta ar att for-
ringa varje individs potential och mojlighet till lycka och sjilvutveckling
(Dewey, 1958). Indelning och separation av olika slag — exempelvis att
bendmna ndgot som empirisk eller hogre rationell kunskap och koppla de-
samma till sociala motsvarigheter — leder till klassificeringar av individer
och grupper och forhindrar fritt umginge mellan ménniskor (Dewey,
1916/1997)."* Nér det géller konst — exempelvis att skapa musik — blir inne-

"2 Som jag ser det finns hir beroringspunkter med Meads tankar om intersubjektivi-
tet — om Oppna respektive slutna subjekt — som von Wright (2000, 2007) utvecklar i
relation till utbildning.
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borden av detta forringande och indelande att man isolerar det skapade fran
dess ursprung. Det estetiska har enligt Dewey sina rotter i vér vardagliga
erfarenhet, och att separera det estetiska objektet frdn det estetiska arbetet
med att framstdlla det och hur det pdverkar oss — the work of art — &r som att
forsoka skilja ett berg fran sjdlva jorden (Dewey, 1934/2005): Mountain
peaks do not float unsupported; they do not even just rest upon the earth.
They are the earth in one of its manifestations” (ibid., s. 2).

Pé vilket sétt kan vi d& hantera forhallandet mellan skapande och dess ur-
sprung, och dessutom undvika att separera vardaglig erfarenhet frdn exem-
pelvis den inom ramen for en utbildning? Dewey (1934/2005) menar att ett
visst matt av ordning krévs i vad han kallar organismens relation till omvarl-
den for att en stabilitet skall kunna uppstd som gor att livet kan fortgd och
utvecklas. I friga om utbildning ndmner han, som exempel pa ordning, att en
balans kridvs mellan elevens intresse och de ramar skolan sétter upp, men att
dessa ramar behover utga frén elevens erfarenhet, behov och intresse och att
eleven aktivt deltar i mdtet med omvérlden (Dewey, 1916/1997, 2004). Nar
ett sddant deltagande sker efter ett stadium av turbulens och konflikt uppstar
grunden till en fullindning som kan liknas vid det estetiska. P4 s& sdtt kan
vardaglig erfarenhet bli en del av en utbildning.

Jamvikt och balans i livet uppstar inte mekaniskt eller genom inaktivitet,
utan genom och pa grund av spanning (tension). Genom aktivitet leder dessa
spanningar till fordndringar vilka lankas samman och utvecklas dé de relate-
ras till varandra, varigenom ny balans och jdmvikt uppstar med nya och rika-
re variationer. Detta dr inte ndgot som sker enbart genom en yttre paverkan,
utan ocksd i samspel med individens inre. Utan dessa spanningar, detta mot-
stdnd individen moter i sin interaktion med omvirlden — exempelvis inom
ramen for en utbildning — skulle hon inte vara medveten om sig sjélv.

Nor without resistance from surroundings would the self become aware of it-
self; it would have neither feeling nor interest, neither fear nor hope, neither
disappointment nor elation. Mere opposition that completely thwarts, creates
irritation and rage. But resistance that calls out thought generates curiosity
and solicitious care, and, when it is overcome and utilized, eventuates in ela-
tion. (Dewey, 1934/2005, s. 62)

Det ar enligt Dewey ménniskors aktiva, medvetna, reflekterande och utma-
nande forhéllningssdtt gentemot omvérlden och varandra som mojliggor
individens, och dirigenom samhillets, utveckling. Detta, i kombination med
Deweys uppfattning om att ldra genom att gora, har gjort att frasen ”learning
by doing” starkt forknippats med pragmatisk epistemologi (Dewey, 1916, s.
117), men att se Dewey som en foresprakare for praktisk erfarenhet dér me-
tod dr av storre vikt dn innehdll, &r dock att gdra sig en forenklad bild av
hans syn pé ldrande och utbildning (Englund, 1997; Thorgersen, 2007; Wes-
terlund, 2007; Schmidt, 2008; Mééttdnen, 2010). Trots att Dewey sjdlv under
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senare ar kdmpade for en mer varierad syn pa sin utveckling av den pragma-
tiska filosofin, dr det ndgot som &n idag brukar citeras och betonas. Orsaken
till detta ligger dels i anvindandet av frasen — exempelvis i utformandet av
undervisningsrelaterade dokument — separerat frdn dvriga delar av Deweys
texter, dels i kopplingen till Deweys tidiga — och 6vriga foregédngares inom
pragmatismen — verk, dér fokus i storre utstrickning 1&g just pé att grund-
laggande begrepp maste kopplas till hur de anvénds och till begreppens nyt-
toaspekt (James, 1975; Peirce, 1990, 1998; Englund, 1997; Stalhammar,
1997; Gustavsson, 2000; Thorgersen, 2010).

2.1.2 Handling

Den gemensamma ndmnaren for de olika betydelserna av begreppet pragma-
tisk dr handling varfor det kanske inte dr forvdnande med kopplingen till
engelskans doing. Men pa vilka sitt kan vi handla/goéra och vad menas med
handling? Om man — utdver det faktum att Dewey ansag doing vara mer &n
fysisk handling — ser till ordet praktikés (’det som roér handling”), 6ppnas
andra mdjligheter att problematisera begreppet handling. Von Wright
(2007), som utgar frdn Meads tankar om intersubjektivitet, menar att de tre,
som hon ser det, i borjan av detta &rhundrade dominerande utbildningsfiloso-
fiska perspektiven — konstruktivism, sociokulturell teori och pragmatism —
tenderar att undvika sammanhang dir begreppet handling inte kan ses som
annat dn mérkbara rorelser, “perceptible movement[s]” (ibid., s. 223)."
Pragmatismens fokus pa vad hon beskriver som public action ar enligt von
Wright en av orsakerna till att tystnad och vila, ndgot som kan tolkas som
inaktivitet, sdllan uppmérksammas i utbildningssammanhang. Hon menar att
pragmatisk teori gdllande utbildning har gjort en glidning frén betydelsen av
kroppssprék och fysiologiska processer till en betoning av det verbala, sprék
och diskurs." Von Wright (2007) papekar att om det sociala samspelet och
sammanhanget reduceras till sprék och diskurs himmar det vér forstielse av
fenomen och héndelseforlopp i skdrningspunkten mellan fysiologi och socia-
litet, exempelvis somn, kontemplation, fantasi, rédsla, smérta och vélbefin-
nande. En elev som sover eller uppvisar rddsla under en lektion ger sannolikt
intrycket av att vara aktiv pé ett icke-produktivt satt (ibid.). Vidare menar
hon att det inte finns ndgon tydlig separation mellan aktivitet och passivitet,
annat dn att passivitet vanligtvis anses vara lika med franvaro av aktivitet.
Deweys uppfattning av handling (inklusive kommunikation) som grund-
laggande for utbildning liknar hon vid ett tg i stdndig rorelse, “of constant
motion and process” (von Wright, 2007, s. 227). For att komma bort frn

" von Wright benidmner Meads teori som “classical pragmatism” (von Wright, 2007,
s, 223).

' Detta &r ndgot Pentti Mittinen (2010) menar ér riktigt i friga om senare “versio-
ner” av pragmatism, men inte vad géller Deweys pragmatism.
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likstéllandet av aktivitet (action) med observerbar handling (activity) hanvi-
sar hon i stéllet till Mead och hans uppfattning av handlingen (the act) som
det som utgor grunden for existensen, och inte handlandet (the activity).
”’The unit of existence is the act, not the moment’” (ibid., s. 227) — en skift-
ning fran handling som négot kronologiskt till kronologiskt och topografiskt.
Genom att fokusera pd handlingen i relation till mening och erfarenhet i stél-
let for aktivitet som en serie av kommunikativa aktioner i rorelse (motions-
acticvities), erbjuder detta synsitt inte enbart att vi kan sl& av pa tempot utan
faktiskt “’step off the chronological train, at least for a short while” (ibid., s.
227). Denna skiftning mdjliggdér diarigenom en vidgad syn pd vad aktivitet
kan innebéra i larandesituationer:'

A relocation of activity can be done in at least two different ways. One would
be to polarize different states on a continuum, for instance with activity at
one pole and passivity at the other. [...] A continuum creates no definite di-
viding line between them, only different distances. Thus ”being at ease” or
“resting in oneself” could be part of slowing down the “moving train” that is
so inclined to gather ever greater speed in education. Or one could hold that
activity as such can be understood on a continuum where public appearance
is one pole and priavte existance the other. [...] [This is made possible] by
moving from the question of what, which asks for punctual categories that
define the limits of what is and what is not, to the question of where, which
asks for a relational place or space [...]. (von Wright, 2007, s. 224)

Skiftningen frdn vad till var dr ndgot som von Wright menar mojliggor ett
inkluderande i ldrandesituationer av en aktivitet som sker internt, som inte ar
synlig eller mérkbar for omvérlden. Vad som uppfattas som passivt for en
askddare kan for den observerade innebira ett stort matt av aktivitet. Detta ar
nagot Tapani Heikinheimo (2010) undersokt i sina studier av ldrares och
elevers meningsskapande och upplevelse av aktivitet i instrumentundervis-
ning. Aktivitetsnivan under lektioner — beskrivet som intensity of interaction
— graderades av deltagarna relaterat till lektionsforloppet och visar att ldrare
och elever inte alltid upplever hog grad av intensitet samtidigt. Detta, menar
han, utmanar uppfattningen att en lektion som upplevs som effektiv vad
giller elevers ldrande alltid har ett stort métt av lararaktivitet, och att larares
upplevelse av intensitet ska fi ett gensvar i form av en for ldraren mérkbar
reaktion hos eleven. Det som fingar elevens intresse under en lektion &r inte
heller alltid det som varit ldrarens avsikt — ndgot som i hog grad legat till
grund for mitt eget forskningsintresse och arbetet med denna uppsats. Hei-
kinheimo (2010) menar att nyckeln till att na resultat i form av musikaliskt
larande ligger i dialogen mellan ldrare och elev kring upplevelser av intensi-
tet och mening under lektioner, vilket kan ses som en konsekvens av Meads
pragmatiska filosofi ddr skapandet av individen anses vara intersubjektivt

' Se ocksa Holgersen (2001, 2002).
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betingat (von Wright, 2000, 2007). Dialog och handling i Heikinheimos
respektive von Wrights mening, dr som jag ser det utvecklade variationer pé
begreppen kommunikation och handling vilka ryms inom Deweys pragma-
tism och hans syn pé virlden som uppbyggd av dialektiska relationer. De-
wey (1958) skriver att of all affairs, communication is the most wonderful”
(s. 166), medan hans filosofi sammanfattas av Hartman, Lundgren och
Hartman (2004) som intelligent action, ett uttryck Dewey anvidnder som
representation for att tanke och handling ”bor ses som ett, eller stdende i
dialektiskt forhallande till varandra” (Hartman, Lundgren & Hartman, 2004,
s. 16-17)."® Dewey (2004) skriver vidare om skillnaden mellan intelligent
action och action:

Nidr man Overbetonar aktivitet som ett syfte i stéllet for intelligent aktivitet,
leder det till att man tror att frihet 4r lika med att man omedelbart kan verk-
stdlla sina impulser och 6nskningar. Denna syn pa friheten réttfardigar man
genom att blanda ihop impulser med syften [men] det finns inte nagot syfte
om inte ett omedelbart verkstéllande skjutits upp tills man kan forutse vilka
konsekvenserna blir om impulsen forverkligas — ett forutseende som &r omoj-
ligt utan observation, information och beddmning. (s. 202-203)

Genom kommunikation/dialog och handling kan forutsittningar for det ord-
nade i tillvaron uppsté. Enligt Dewey (1916/1997) sker detta i balansen mel-
lan intresse och regler och ramar, utan att for den sakens skull gora avkall pé
vare sig fornuft eller kdnsla. P4 sa sétt vaxer individen genom formande och
omformande av vanor. Dessa utgér dels en form av anpassning som ger jam-
vikt mellan individ(er) och omgivning — véra vanor ger oss kontroll dver
miljon och ger en grundstabilitet — och dels nagot aktivt, dir vi formér att
dndra vért eget handlande da betingelserna runt omkring oss foréndras. De-
wey (1910) beskriver detta som att ”What is familiar is mentally concrete”
(s. 136) och att aktiva vanor “omfattar tanke, uppfinningsférméga och initia-
tiv att tillimpa fardigheter for nya syften. De stdr mot rutinen, som hindrar
viaxandet” (Dewey, 1916/1997, s. 91, min kursivering). Han ser detta vixan-
de som karaktéristiskt for livet, och likstéller det med utbildning. Eftersom
vixande och utbildning &r likvirdiga har inte heller utbildning négot maél
bortom sig sjdlv. Viardet pd utbildning, exempelvis skolundervisning, kan
dérfor bestimmas utifrdn graden av lidngtan efter kontinuerligt vixande den
skapar, och erbjudandet av verktyg sa att denna lédngtan kan tillfredsstéllas.
For att beskriva individens utveckling och véxande anvinds inom prag-
matismen begreppet experience, pa svenska Oversatt till erfarenhet. Detta
tillsammans med mening utgdr centrala begrepp inom pragmatismen, be-
grepp som dr kopplade till det individuella i relation till andra individer och
omgivning, genom kontinuerligt handlande — exempelvis i form av reflek-
tion och/eller interaktion — i och 6ver tid. Dessa begrepp kommer jag darfor

1% Se ocksd Vikevi (2007), Biesta (2007), Pihlgren (2008).
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att behandla utforligare i kommande del av uppsatsen, som en introduktion
och bakgrund till pragmatisk epistemologi, synen pd kunskap och larande.

2.1.3 Experience — erfarenhet och upplevelse

Pé svenska dr betydelsen av ordet erfarenhet tudelad — erfarenhet som upple-
velse, att erfara (i nuet) och erfarenhet (samlade och bearbetade upplevelser
over tid)."” Westerlund (2002) beskriver erfarenhet i Deweys pragmatiska
filosofi pa foljande sitt:

A pragmatistic understanding of experience is not the same as consciousness,
subjective phenomena or inward occurrence; it is not merely what goes on, a
sudden sensation, or Erlebnis, but a much richer and thicker concept that ne-
eds to be examined in the context of interaction [...] or transaction. (Wester-
lund, 2002, s. 46-47)

Erfarenhetens karaktér kan enligt Dewey bara forstds om man beaktar att den
omfattar ett aktivt och ett passivt element. I det férra gér man erfarenheter
och det sistndmnda genomgar man nagot, vilket Dewey (1934/2005, 1997)
pa engelska bendmner doing respektive undergoing, och detta sker inte vix-
elvis utan i relationen dér emellan. Han menar ocksé att mycket av vér erfa-
renhet &r indirekt dd den “formedlas av tecken som stir mellan tingen och
oss sjilva, tecken som stdr for eller representerar olika saker” (Dewey,
1916/1997, s. 281). Som exempel ndmner Dewey (1916/1997) skillnaden
mellan att sjilv delta i exempelvis ett krig — vilket innebér att pa sé sétt gora
en direkt erfarenhet — jaimfort med att ldsa eller hora om det, och menar att
alla sprék och symboler &r redskap for en indirekt erfarenhet. De flesta av de
erfarenheter vi gor i vart samhélle dr indirekta, och det &r med hjilp av
“tecknen” vi har kunnat gora dessa och ddrmed utveckla det samhélle vi har
samt oss sjdlva. Detta innebdr dock en bendgenhet att “likstélla en okultive-
rad person med en illitterat — s& beroende dr vi av [exempelvis] bokstédverna
for att f4 verkningsfulla [och for direkta] stédllféretrddande [...] erfarenheter”
(Dewey, 1916/1997, s. 282).

Varje erfarenhet &r ett resultat av att individen interagerar med omvérl-
den, péverkas, anpassar sig och erovrar denna oavbrutet, dir brister och be-
hov ar signaler om vad vi behdver for att nd balans i tillvaron. Dewey
(1934/2005) menar att erfarenhet ar det som konstituerar ménniskan som
varelse — hon bestdr inte bara av sin kropp, utan ocksa av de erfarenheter hon
gjort ’by the grace of struggles and achievements of a long line of animal
ancestry” (s. 12) — och att “kombinationen av vad tingen gér med oss och
vad vi gor med tingen nér de fordndrar vara handlingar, frimjar vissa av dem

"7 Engelskans experience hirstammar fran latinets experiri (utpréva), medan svens-
kans erfarenhet dr sprunget ur tyskans Erfarenheit, med konnotationer till resande
(som i att vara berest) (www.word-origins.com; http://g3.spraakdata.gu.se/saob/).
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och motverkar och kontrollerar andra” (Dewey, 1916/1997, s. 325). Vad vi
kan gora med tingen ndr vi frambringar nya fordndringar dr vad som bildar
erfarenhet, och i anknytning till detta betonar Dewey just det interaktiva och
relationella: livet pagar inte enbart i en miljé utan ocksd pd grund av denna,
och erfarenheten bestér frimst av de aktiva relationer som existerar mellan
en mdnniska och hennes naturliga och sociala omgivningar. Interaktion sker
dven méanniskor emellan, varfér man i pragmatisk filosofi ser erfarenhet som
delad (shared) (Dewey, 1916/1997, 1934/2005; Ferm 2001; Westerlund,
2002; Thorgersen, 2010). Dewey (1916/1997, 1934/2005, 2004) menar att de
grundldggande principerna for att erfarenhet ska kunna utvecklas dr interak-
tion och kontinuitet, och vilken sorts erfarenhet vi gor dr avhingigt vara
livsvillkor och i vilken utstrdckning vi uppméarksammar vad vi upplever.
”Oftentimes [...] the experience had is inchoate. Things are experienced but
not in such a way that they are composed into an experience” (Dewey,
1934/2005, s. 36). Vad som definierar an experience ar enligt Dewey att vi
upplever en helhet, frdn en bdrjan till ett avslut, &ven om vi stannar upp pa
vigen: "[I]ts close is a consummation and not a cessation” (ibid., s. 37). Up-
plevelsen man kan f& av att bli avbruten mitt i en handling, i ett pagaende
resonemang, en tanke (eller for den delen i en helkadens, ett riff eller ett fill)
kan jamforas med att kunna fullfélja och avsluta dessa. Oavsett om denna
handling, detta resonemang eller tdinkande avslutas som avsett eller inte, kan
vi skapa oss en helhet om vi reflekterar 6ver vad som skett och hur vi upp-
levde detta. Vi har da en erfarenhet av att antingen bli avbrutna eller av att
ha fullf6ljt ndgot, medan upplevelserna av de olika “avsluten” ddremot kan
skilja sig at. Dewey (1934/2005) gor liknelser av an experience med en trap-
pa — vi ser den som en helhet samtidigt som den bestér flertalet sérskiljda
trappsteg — eller ett sluttande plan ”[that] is at least marked off from other
things by abrupt discreteness” (ibid., s. 37). I en trappa kan man stanna pa ett
trappsteg for att sedan gé vidare, upp eller ner, men vi kan inte né fran ena
dnden till den andra utan att pd négot sétt anvénda oss av eller passera (vissa
av) trappstegen (vad vi gor pé ett sluttande plan dr kanske ndgot vi helst inte
vill tdnka pa...). Kontinuitetsaspekten av erfarenheter innebar att varje erfa-
renhet (i nuet) bdde tar upp ndgot frén de tidigare “och i ndgon bemaérkelse
modifierar kvaliteten pé senare erfarenheter” (Dewey, 2004, s. 178). Dewey
menar att det i varje ensklid erfarenhet alltid finns nagot slags kontinuitet,
men att denna kan anta olika former och pa detta sitt mojliggoéra olika sor-
ters erfarenhet, vilket paverkar individens vixande och utveckling.

Dewey uttrycker ocksa en helhetssyn vad géller tdnkande och erfarenhet;
dessa kan inte separeras. Tdnkande baseras pa erfarenhet, och erfarenhet kan
inte begrinsas till sinnesfornimmelser och behov. Handling, vilket inklude-
rar tdnkande, och konsekvens av handling méste kopplas samman genom
varseblivning (perception), och genom det forhdllandet skapas mening; for-
madgan att uppfatta och ta till sig resultatet av den processen dr vad Dewey
(1934/2005) ser som intelligens. Vad som begrinsar tillskansandet av erfa-
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renhet dr det som kan stora varseblivningen av erfarenhetens passiva och
aktiva element. Vidare betonar han betydelsen av den handlande, aktiva
méinniskan avseende detta: ”For to percieve, a beholder must create his own
experience” (Dewey, 1934/2005, s. 56). Denna helhetssyn préglar hela De-
weys filosofi liksom betydelsen han ger férmdgan att se samspelet mellan de
olika aspekterna av erfarenhet, det dialektiska. Han menar exempelvis att
medvetenhet om en erfarenhet mojliggors i motet mellan tidigare skapad
mening och en ny situation som fordndrar dessa (bade mening och situation).
Denna foréndring &r definitionen av fantasi (Dewey, 1934/2005).

Varfor dr dd denna definition av fantasi viktig att ta upp? Det har att géra
med Deweys kritik av teorier om konst som négot forlagt till just fantasin —
konst som négot separerat frdn den materiella och objektiva vérlden — och
det faktum att denna uppsats berdr konstarten musik, bdde som dmne och
foreteelse. Dewey dgnade en rad foreldsningar at temat “Philosophy of Art” i
vilka han redogor for vad han kallar estetisk erfarenhet (esthetic experien-
ce)."® Estetisk erfarenhet skiljer sig fran annan form av erfarenhet i att den ar
direkt: alla aspekter av vért varande som kan uppenbara sig i form av beto-
ningar och insikter i andra former av erfarenhet &r i estetisk erfarenhet sam-
mansmalta pd sa sétt att de framstar som en direkt och allomfattande helhet.
Det ér en utveckling av hans grundlidggande erfarenhetsbegrepp till vad han
anger som erfarenhet i fullindning, “freed from the forces of that impeed and
confuse its development as experience; freed that is, from factors that subor-
dinate an experience as it is directly had to something beyond itself” (De-
wey, 1934, s. 285-286). Aven om Dewey ville undvika beteckningen ren
erfarenhet — han ansig ordet ren som alltfor behéftat av implikationer péd en
legering; av ndgot bakomliggande som gar utdver erfarenheten sjilv — ansdg
han detta vara utméarkande just for estetisk erfarenhet. Filosofiska forklaring-
ar av vad som konstituerar estetisk erfarenhet faller ofta pa eget grepp, me-
nade han, dd séddana forsok “’superimpose[s] some preconcieved idea upon
experience instead of encouraging or even allowing esthetic experience to
tell its own tale” (Dewey, 1934/2005, s. 286). Han gor jamforelsen med hur
lek, 6ver tid och med gjorda erfarenheter, transformeras till spel; ndgot som
har regler. Som jag forstdr Dewey dr konst och estetisk erfarenhet att likna
vid att barn inte skiljer pa, eller ser ndgon motsittning mellan lek och arbete.
En sddan motsittning dr en konstruktion av vuxna, dar aktiviteter delas upp i
vad som anges vara vilsamt respektive arbets- och slitsamt, allt baserat pé
hanterandet av materiella ting relaterat till tidigare gjorda erfarenheter (De-
wey, 1916/1997, 1934/2005). Han betonar vikten av estetisk erfarenhet ock-
sd 1 form av skapande, i balans mellan inre behov och yttre krav — vilket
Overensstimmer med synen pd ménniskan som handlande varelse — och ba-
lansen mellan intresse och yttre krav och ramar i friga om utbildning (De-

'8 Forelasningarna gavs efter en inbjudan ar 1931 pa Harvard University, senare
samlade i boken Art as Experience, utgiven forsta gangen 1934.
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wey, 1916/1997). Inom konst och skapande av konstverk finns heller ingen
motséttning mellan individen och materiella aspekter av virlden omkring,
mellan subjekt (organism) och objekt (environment). Skapande baseras pa
intresse, och allt intresse &r en identifikation av individen med ndgon materi-
ell aspekt av den objektiva vérlden. Denna identifikation satt i handling me-
nar Dewey ar syfte, vars betydelse for badde skapande och uppskattning av
konst ofta forbises da det likstédlls med from forhoppning och ”what is some-
times called a motive” (Dewey, 1934/2005, s. 288). Detta sistndmnda &r
nigot som far mig att dra paralleller till balansen mellan intresse och regel-
verk i utbildning.

2.1.4 Mening och virde

Inom pragmatismen ses mening som ndgot som skapas i samspel mellan
individen och objekten och/eller andra individer, i motet mellan tidigare och
aktuell erfarenhet och medvetenheten om detta mote (Dewey, 1916/1997,
1958; Westerlund, 2002; Andrén, 2008; Thorgersen, 2010). Handling och
konsekvenser av handling kopplas samman genom varseblivning, ddr Dewey
(1916/1997) menar att anviandandet av ett foremdl fyller det med mening;
inte endast genom sinnenas intryck kan man fa en karaktéristisk bild av fo6-
remélet. Anvindandet mojliggors av handling i dess olika former, och me-
ning blir dirmed nigot som inte enbart tillhor tanke eller objekt, utan framst
beteendemonster (behavior). ”[P]ragmatism identifies meaning with forma-
tion of a habit, or way of acting having the greatest generality possible, or
the widest range of particulars” (Dewey, 1923, s. 303). Eftersom en héndelse
uppkommen genom anvéndande av ett foremal pdvisar potentiella foljder, ar
mening enligt Dewey (1958) huvudsakligen intention — men ocksd en direkt
reaktion pé relationen mellan individ och omgivning skapar mening:

A directly enjoyed thing adds to itself meaning, and enjoyment is thereby
idealized. Even the dumb pang of an ache achieves a significant existence
when it can be designated and descanted upon; it ceases to be merely oppres-
sive and becomes important; it gains importance because it becomes repre-
sentative; it has the dignity of an office. (ibid., s. 167)

Denna direkthet dr ocksd kénnetecknet for en estetisk erfarenhet (Dewey,
1934/2005), varfor musik enligt pragmatisk filosofi torde dga en kraftfull
meningsskapande potential.

Mening (eller resonemanget om mening) dr inte kopplat enbart till objekt
utanfor en erfarenhet, utan ocksa till erfarenhet relaterad till objektet och
dess mojliga konsekvenser, vilket ger objektet en sdrpriagel och mdjliga po-
tentialer (Westerlund, 2002). I fradga om musik utrycker Westerlund (2002)
det pé foljande sétt: "Music *makes sense’” (s. 43). Den relationella aspekten
i pragmatismens syn pd meningsskapande gor ocksé att det finns ett odndligt
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antal potentiella meningar i méten mellan individ och/eller omgivning, och
de meningar som skapas &r inte heller av permanent karaktir, ”’[they] rejoin
the main stream, and color, temper and compose its course” (Dewey, 1958,
s. 167). De dr inte permanenta Idsningar, utan omformas och skapas genom
att uppmarksamma vad som saknas for att mening skall upplevas som stabil
och konsistent. Denna strivan efter det meningsfulla leder fram till forstéelse
(Westerlund, 2002). Meningsskapande och forstaelse gor dock inte att erfa-
renheter, exempelvis av musik, tappar sin fordnderliga potential. ”In music
this would mean that anticipation of musical meaning through use leads to a
search for further meaning and understanding” (Westerlund, 2002). Ny me-
ning kan ocksa uppsta tack vare kommunikation, d& det som kommuniktaio-
nen géller — en handling, foreteelse eller ett objekt — pa sd sétt blir foremal
for revidering och fornyat dvervdgande, vilket enligt Dewey (1958) sker
eftersom detta krivs for att kunna mota “the requirements of conversation,
whether it be public discourse or that preliminary discourse termed thinking”
(s. 166).

I ett pragmatiskt perspektiv dr mening inte nagot enbart indviduellt eller
enbart forlagt till tanken. Mening skapas i interaktion mellan individer och &r
dérfor delad, dir det personliga och darfor unika meningsskapandet bidrar,
paverkar och péverkas av den virld vi fods in i — en redan meningsfull vérld.
Mening ses dérfor ockséd som kontextualiserad, vilket i musik exemplifieras
av att ett sound kan ha olika mening beroende pa i vilket sammanhang det
hors eller anvidnds. Som exempel ndmner Westerlund (2002) att om en Gri-
eg-komposition anvinds i en rap-kontext far den senare en ny mening, om &n
baserad pa den foregdende. Andra exempel pa skapande av ny mening kan
vara att omarbeta latar fran en genre eller stil till en annan, ndgot som exem-
pelvis har blivit till en tradition i den svenska Melodifestivalen. Lik-nande
beskrivningar vad giller kontextualiserad mening, och meningsskapande i
musik och musikutbildning beskrivs av Steve Dillon (2007) som mojligt att
se i form av tre kategorier: the personal ”[which] refers to the relationship
we have with music making” (s. 146), the social som skapas exempelvis
genom anvédndandet och utdvandet av musik och slutligen cultural meaning
som berdr hur en kultur padverkar musikaliska virden och hur produktion av
musik struktureras. Dessa kan ur ett pragmatiskt perspektiv inte ses som helt
atskilda, men &r av vikt dd Dillon papekar att det musikaliska meningsska-
pandet i utbildningssammanhang sker genom att dessa kategorier mots, och
att oavsett undervisningsform (en-till-en- eller klassundervisning eller i en-
sembler) sa upplevs detta meningsskapande — som av deltagarna i hans stu-
die beskrivs som okad skicklighet, kunskap och forstéelse — som mojliggjort
genom ett deltagande i ”a wide range of activities [and this] despite the see-
ming discontinuity of the experiences” (ibid., s. 72). Detta menar Dillon ar
det mest sldende och anvindbara vad géller musikutbildning, att menings-
skapande bdde kan anvéndas och frdmjas pd detta sitt. Darigenom kan indi-
viden véxa i motet med andra individer, i en miljo déar dessa kategorier av
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mening tillts samverka och péverka, ndgot han betonar som en av Deweys
grundlédggande idéer.

Enligt Dewey (1916/1997) har begreppet vérde tvd olika betydelser, dir
den ena betecknar attityden att uppskatta nagot, finna nagot virt besviret for
sakens egen skull. Virde dr da att ses som ndgot inneboende, och “betecknar
en hel och fullstdndig upplevelse” (ibid., s. 298). Att vérdera r i detta avse-
ende att uppskatta, ndgot han kopplar till estetiska kvaliteter och darigenom
ocksd, i min tolking, estetisk erfarenhet. I den andra betydelsen innebér att
vérdera en “intellektuell handling” (ibid., s. 299), ndgot som innebér att géra
jamforelser och sedan beddmningar som leder fram till ett virdesdttande.
Det senare forekommer enligt Dewey nér den forra betydelsen — virde som
upplevelse — saknas. I fraga om ldrande och utbildning, exempelvis inom ett
dmnesomride, menar Dewey (1916/1997) att dessa betydelser behover ses i
relation till varandra och inte delas upp i inneboende eller instrumentella
virden. Han ser det som att varje amnesomrade vid ndgot utvecklingsstadi-
um” (ibid., s. 299) dger en estetisk kvalitet, det vill sdga att i likhet med litte-
ratur, konst, dans och musik kunna erbjuda den som &gnar sig at detta dmne
ett virde i form av uppskattning i dess renaste form — en insikt av mening
som forhojs genom urval och koncentration” (ibid., s. 299). Att tillskriva
separata virden for varje &mne, och att betrakta en utbildning som en bland-
ning av olika kvaliteter (i form av vérderingar) menar han &r resultatet av
social klass- och gruppindelning med tillhdrande isolering grupperna emel-
lan.” Genom att upphédva och bekdmpa en sddan isolering och atskillnad i
vérdering, kan olika intressen “forstdrka och samspela med varandra” (ibid.,
s.299).

2.2 Kunskap och larande

Kunskap och lirande kan beskrivas pd ménga olika sitt och dédrigenom klds i
ménga olika sprékdrikter. I vetenskaplig litteratur forekommer formulering-
ar géllande exempelvis praktisk och teoretisk kunskap, tyst kunskap och
kunskapsprodukt, och ldrande beskrivs exempelvis i termer som kunskaps-
process eller kunskapsutveckling. Aterkommande begrepp ir teoretisk och
praktisk kunskap, en forklaringsmodell vars rimlighet och innebord jag éter-
kommer till. Dessa begrepp dr ndgot som anvénts i studiens empiriinsamling
och analys eftersom de anvénts av informanterna sjélva. I foljande del av
texten redogdrs for hur kunskap och ldrande beskrivs ur ett pragmatiskt per-
spektiv, frimst baserat pd John Deweys texter.

Enligt Dewey (1916/1997) bygger kunskap och larande pa erfarenhet, och
har dérigenom en grund i handling — handling sammanfattat som intelligent

' Detta korellerar med Deweys (1916/1997) syn pa konsekvenserna av en indelning
i hogre, rationell och empirisk kunskap.
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action, dér tanke och handling ”bor ses som ett, eller stdende i dialektiskt
forhéllande till varandra” (Hartman, Lundgren & Hartman, s. 16-17) — och
ett dialektiskt forhallningssétt mellan individ och omgivning. Pragmatismens
kunskapssyn utvecklades kring det forrforra sekelskiftet som ett svar till den
dd rddande dualistiska kunskapssynen i visterldndsk kultur, dir kunskap
delades upp och avgrinsades i teoretisk och praktisk kunskap — som Dewey
(1916/1997) kritiserar genom att anvdnda termerna hégre rationell kunskap
och empirisk kunskap — ddr en atskillnad gjordes mellan ett ’tdnkande” och
ett "gorande”. Tidiga pragmatiker som Dewey och Mead forholl sig kritiskt
till kunskap som en fast och fixerad produkt; nagot sérskiljt frdn en kun-
skapsprocess. Teori och praktik ses i pragmatismen inte som motsatser utan
som varandras forutsittning, och bor darfor ges lika virde.” Vikeva (2007)
sammanfattar pragmatismens holistiska syn pa kunskap genom att komplet-
tera aforismen “there is nothing so practical as a good theory” pé foljande
sétt: "What may be more uncommon is the insistence that there is nothing so
theoretical as a good practice — if, that is, theory is interpreted as a tool that
helps practice to become more critical, and thus, more educative” (ibid., s.
7).*' Detta dr vad Dewey (1910) menar med frukten av ett dialektiskt forhall-
ningssétt mellan tdnkande och gorande, vilket han beskriver som att it does
not pay to tether one’s thought to the post of use with too short a rope”
(ibid., s. 139). Ett kunskapsintresse for kunskapens skull och ett tinkande
dmnat att frigora tanken utan fullt fokus pé nytta och anvéndbarhet, dr enligt
Dewey frigorande och nddvindig for praktikens/det praktiskas utveckling
och djup. Kunskap i ett pragmatiskt perspektiv kan beskrivas som en del av
virlden och inte enbart ndgot som enbart tillhor tanken (Thorgersen, 2007),
vilket innebdr att kunskap darfor ar fordnderlig genom relationen mellan
kropp, tanke och omvirld, ndgot Pentti Maittdnen (2010) sammanfattar pé
foljande vis: "Knowledge is about what changes in the world can be brought
about with controlled operations” (s. 58). Kunskap ses som en del av en pro-
cess, sammanfldtad med erfarenhet som grund for reflektion och grundad i
handling.”

Eftersom erfarenhet &ndras dver tid, och kunskap baseras pd erfarenhet,
utvecklas den levande organismen till sin fulla potential genom att hela tiden
utmana, inforliva och omforma tidigare erfarenheter, varfor kunskap inte ar
absolut utan stindigt definieras och omdefinieras av oss sjélva i och over tid

*% Nagot som ocksa i hogsta grad ir aktuellt i dagens samtal om skola och utbild-
ning.
2! Den ursprungliga aforismen tillskrivs Kurt Lewin (1951).

* Dewey menade att det aldrig r si enkelt att det fysiska handlandet i sig ar nyck-
eln till larande. Utvecklandet av erfarenhet och mening sker i relation mellan hand-
ling och medvetenhet, och Dewey menade att vara elev ’har ndstan kommit att bety-
da en som &dr upptagen, inte med att skaffa sig givande erfarenheter, utan med att
direkt absorbera kunskap” (Dewey, 1916/1997, s. 184; Thorgersen, 2007). Detta
uppfattar jag lever kvar 4n idag, inte minst i debatt om skola och utbildning, vilket
ockséd von Wright (2007) problematiserar utifran ett pragmatiskt perspektiv.
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och rum, i en dialektisk process byggd pd kommunikation och socialitet.
Kunskap — och ldrande — &r enligt pragmatisk filosofi dérfor alltid att betrak-
ta som situerad och kontextuell (Gustavsson, 2000; Westerlund, 2002).

En av pragmatismen grundtankar dr att kunskap uppstér genom behovet
av att l6sa problem, varfor kunskap kan ses som ett medel. Fér Dewey var
dock moralfrdgan 6verordnad nyttoapsekten vad gillde kunskap; moral defi-
nierad gentemot ett socialt virde. Att se kunskap som enbart en avspegling
av en yttre verklighet stimmer inte med det pragmatiska séttet att se kunskap
och sanning som foridnderlig, oséker, felbar. Dewey menar att en sddan syn
pa kunskap &r en forenkling tillkommen av praktiska skél, exempelvis for att
skolundervisning och beddmning ska bli enklare att genomfora och att pa det
sattet undvika bemoddandet att fordndra till rutiner stelnade vanor, och dar-
med ocksd kunna vidmakthalla den pédstddda separationen mellan (elevers)
intresse och kénslor och det som anses vara fornuft (Dewey, 1916/1997,
2004). Bernt Gustavsson (2000) beskriver pragmatismens kunskapssyn i
termerna instrumentalism, dir kunskapens virde ligger i anviandbarheten for
problemlosning och som végledning for praktisk handling, och fallibilism;
kunskap som osdker och felbar, provisorisk och utan grund. Kunskapens
virde bestdms av dess nytta och anvéndbarhet (Hartman, Lundgren & Hart-
man, 2004), men detta &r inget absolut utan ocksa det relativt i och med den
dialektiska kunskapssynen och erkdnnandet av att det moraliska dr 6verord-
nat nyttan. Nytta ses i Deweys pragmatism som relaterat till syfte, varfor
foljande tilldgg kan goras till dessa ovanstdende -ismer: Kunskap dr i ett
pragmatiskt perspektiv ett medel eller verktyg for att kunna hantera tillvaron,
nagot som ger svar pa fraigor som ”Vad stimulerar dig?”, ”Vad far dig att ma
bra?”, ”Vad ar ritt?”. Kunskap dr felbar, provisorisk, oséker och byggd pa en
fordnderlig grund. Som exempel kan ndmnas den pragmatiska synen pé san-
ning, vilken visar sig i den praktiska anvandbarheten, som i hur vi hanterar
den i var relation med andra (von Wright, 2000; Vikevd & Westerlund,
2007). Krantz (2009) beskriver kunskap i ett pragmatiskt perspektiv "som
oforutsdgbar och fordnderlig, som nagot annat &n upprepningar och avbild-
ningar av verklighet” (ibid., s. 32). Kopplat till Deweys erfarenhetsbegrepp
kan tillagget goras att kunskap dr of6rutsdgbar, fordnderlig och nagot annat
an enbart upprepningar och avbildningar av verklighet. Det vill sdga kun-
skap kan vara ndgot som for en individ &r avbildning och upprepning, men
for en annan ndgot nytt och aldrig tidigare kdnt.” Det &r ingenting nytt for
vérlden, men déremot for individen. Upprepning och avbildning av verklig-
heten &r en sorts kunskap, men inte den Dewey forordar for att var gemen-
samma verklighet skall vara bédsta tdnkbara, till exempel demokratiskt
byggd. Kunskap som kommer ur samspelet mellan utbildning, erfarenhet och
omgivning utgdr en forutsittning for att individen aktivt ska kunna péverka

* En mycket musikintresserad vin brukar envist hivda: *Det har inte skrivits nagra
nya latar sedan 1984. Och inga bra heller, for den delen.”
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det samhéllssystem i vilket hon lever (Hartman, Lundgren & Hartman,
2004), varfor utbildning dr av stor vikt. Problemet med utbildning som De-
wey ser det, dr att om kunskap kontextualiseras enbart till utbildningen — det
vill sdga utan relation till den ldrandes samlade erfarenhet, ocksé fran varl-
den utanfor utbildningen — blir den avskild och isolerad. Dewey (2004) ser
kunskap som baserad pa ’de begrepp [en individ] sjilv bildar sig om ett
amne” (s. 53), och dérigenom ocksé ldrandet, nagot han menade att skolan
ofta bortsag frén.

Deweys tankar om ldrande bottnar i den dualism som i hans uppfattning
upprétthalls mellan empirisk kunskap och hégre rationell kunskap, och ned-
véirderingen av den fOrra genom att den anses vara utan kulturell betydelse.
Léarande, menar han, dr inget som kan delas upp i aktivt eller passivt, i enbart
tdnkande och gorande, utan sker i ett dialektiskt forhallande dir emellan
(Hartman, Lundgren & Hartman, 2004) och mojliggors genom upprepningar
och avbildningar av verkligheten, och inforlivandet av dessa i den egna erfa-
renheten:

Ingen som har insett den fullsténdiga inneborden av kopplingen mellan kun-
skap och [den med hjdlp av tdnkandet] kontinuerliga anpassningen av hand-
landet for att uppfylla nya villkor kan ifragasétta det faktum att vetandet har
att géra med reorganisering av handlandet — det 4r inte pa ndgot sétt isolerat
fran handlandet, ndgot i sig sjdlv fullkomligt. (Dewey, 1916/1997, s. 391)

”Gorandet kan styras sd att det tar till sig det som tdnkandet ger” (Dewey,
1916/1997, s. 328) och pa detta sitt utvecklas kunskap, som i sin tur kan
omsdttas igen i handling och didrmed leda till ny erfarenhet — kunskap och
erfarenhet som Dewey (1916/1997) i stéllet for empirisk véljer att kalla for
experimentell. Detta gor att fornuft, i stéllet for att ses som en ”frimmande
och ideell formaga” (ibid., s. 328), blir det som gor att individens aktivitet
blir givande och meningsfull. Detta, tillsammans med skapandet av mening,
gor det mojligt for individen att 1dra. Larande 4r inte att enbart kunna forsta
ett objekt, utan ocks4 att forstd meningen med ett objekt och till detta objekt
relaterade hiandelser (Westerlund, 2002). Pragmatismens syn pa ldrande be-
skrivs av James (2010) som att kunskap “grows in spots” (s. 122), och att
dessa kan ses som stora eller sma, men att detta vixande inte sker utan att
nigon del av den ”gamla” kunskapen finns kvar. Genom handling 6ver tid
(jamfor Deweys tankar om kontinuitet) kan detta vixande avsevért fordndra
individens tidigare uppfattningar, ndgot som sker gradvis pa det séttet att hon
dndrar sina tidigare vanor. For att detta ska kunna ske behover hon alltsé
reflektera over tidigare erfarenheter for att kunna handla pd nya sitt (Gus-
tavsson, 2004),** ndgot Dewey (2004) betonar i anvdndandet av begreppet
intelligent action:

** Gustavsson (2004) jamfor vanor med “our intellectual scope” och reflektion med
“our ability to be open to strange or different situations” (s. 70).
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[Det] finns inte nagot syfte om inte ett omedelbart verkstéllande skjutits upp
tills man kan forutse vilka konsekvenserna blir om impulsen forverkligas —
ett férutseende som &dr omdjligt utan observation, information och bedém-
ning. (ibid., s. 202-203)

Larande mojliggors enligt pragmatisk filosofi genom reflektion och stindigt
provande och utvirderande, vilket omfattar mer 4n kontroll av resultat, det ar
”en metod for att vinna kunskap i det vardagliga arbetet” (Hartman, Lund-
gren & Hartman, 2004, s. 40). Balansen mellan méal och utvérdering ar enligt
Dewey (2004) grunden for forédndring genom ldarande, och utbildning bygger
pa vérderingar som hela tiden uttrycks i verksamheten, vilken i sig utvecklas
genom ett stindigt provande — precis som att “’varje tanke fordndras nédr den
skall omsittas i handling” (ibid., s. 41).*

Kunskapen vixer pa det sittet att individen aktivt manipulerar, experi-
menterar med och observerar sin omgivning, dir observation &r mer 4n att
“bara” se. Dewey (1916/1997) skriver i fraga om utbildning, att kvaliteten pé
larandet avgors av hur balansen mellan intresse och krav — i form av regler
och ramar — ser ut. Intresse &r tecken och symptom pa vixande forméga, och
dérfor maste lararen hela tiden vara uppmairksam pa detta hos eleverna, ef-
tersom det forutsdger vilket stadium eleven dr pa vig in i, samtidigt som
intresset varken skall uppmuntras eller undertryckas (Dewey, 1916/1997).
Vidare betonar Dewey (1916/1997) att resultatet av en pdstddd motséttning
mellan fornuft och kénsla, och att kénsla inget har att géra med “’den rena
intelligensens insats for att begripa fakta och sanningar” (s. 389) orsakar en
nedvérdering av intresset som en viktig faktor for att utveckla kunskap:

Darfor har vi spektaklet med lérare som fordomer intressets lockelse samti-
digt som de med stor vérdighet forsvarar systemet av examinationer, betyg,
upp- och nedflyttning, stipendier och bestraffningar. Att allt detta urholkar 13-
rarnas sinne for humor &r ndgot som inte har fatt den uppméarksamhet det for-
tjanar. Allt detta nér sin kulmen i separeringen mellan att veta och att gora,
teori och praktik, mellan medvetandet som handlingens mal och vésen och
kroppen som dess organ och medel.*® (Dewey 1916/1997, s. 389-390)

Dewey (2004) skriver ocksd om forhallandet mellan lérare och ldrande, att
det i en utbildningsfilosofi inte finns ndgot viktigare &n att de larande deltar i
planeringen av det som styr deras ldrandeprocess, vilket dr i enlighet med
hans tankar om demokrati som inte enbart ett styrelseskick utan ocksa ett sétt
att leva. Detta innebér att individer hela tiden behover reorganisera och om-
formulera samarbete och samexistens, ngot som ocksd kridver specifika
kontextuella konfliktlosningar, inte universella. Sett till att i kommunikation

> Se ocksé Steen Jensen (2003).

Inte minst denna syn pé larande gor att Deweys pragmatiska filosofi kdnns aktuell
i dagens diskussion och debatt kring standardisering och tydligt métbara kunskaper i
skolan.
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anvédnda symboler och sprak innebér detta ocksé att inte borra i det underfor-
statt forgivettagna — “[that which] goes without saying” (Dewey, 1910, s.
214) — det som utgdr grunden for exempelvis konversation. Men i de fallen
d& personer inte har detta gemensamma forgivettagna, behovs det implicita i
vars och ens forestéillningsvirld medvetandegoras, och var och en behdver
erkdnna behovet av att medvetet undersdka det undermedvetna/implicita hos
sig sjélv for att kunna forstd andra. Var situation dr avgoérande for hur vi
tolkar, i relationen mellan det partikuldra (specifikt kontextuellt) och det
generella (universellt), ndgot som har paralleller till Gustavssons (2000,
2002) beskrivning av Aristoteles kunskapsbegrepp fronesis, kunskap som
praktisk klokhet. Gustavsson tar de ménskliga rittigheterna som exempel; de
ar framtagna och dokumenterade (generellt, det ritta) men tilldmpas pd hogst
olika sitt (partikulért, det (eventuellt) goda). Det ar just tillimpningen, hur,
som Oppnar for en instrumentell tolkning, exempelvis av ett pragmatiskt
perspektiv.

2.3 Musikalisk kunskap och musikaliskt larande

Sett till Deweys (1934/2005) syn pa estetisk erfarenhet som ren, direkt och
omfattande en helhet, innebédr musikalisk kunskap ndgot motsvarande, négot
Westerlund (2002) kopplar till vad Dewey bendmner accomplished know-
ledge, i min Oversittning fullbordad kunskap. Denna kunskap ar alltsé
mangdimensionell, och omfattar s&vil utférandeaspekter som upplevelse-
aspekter (Westerlund, 2002; Ferm, 2004; Georgii-Hemming, 2005; Ferm
Thorgersen, 2010b). I ett pragmatiskt perspektiv omfattar musikalisk kun-
skap inte enbart formégan att utéva musik, utan ocksd det musikaliska sam-
spelet och interaktionen mellan individer i ett socialt sammanhang, och &r
alltid pd ndgot sitt relaterad till musikalisk handling (Westerlund, 2002;
Georgii-Hemming, 2005). Musikalisk kunskap “does not pre-exist in any
one place” (Westerlund, 2002, s. 70) och &r i sin tur en forutséttning for mu-
sicerande.

I en musikundervisningssituation behover liarare och elev — sett till De-
weys (1916/1997, 2004) tankar — delta i ett stindigt omformulerande och
samarbete kring ldrande och fOrutséttningar for ldrande, inkluderat erfaren-
heten hos bagge parter. Detta, menar Dewey (1934/2005), behover inte ute-
sluta estetisk erfarenhet som just upplevelser, det &r en dimension som hor
till att leva och &r inte bundet till klasstillhdrighet eller kompetens, nagot
som enligt Vikevd och Westerlund (2007) &r ”within the reach of everybo-
dy”. Vidare skriver de:

Moreover, the educational results that are achieved need to be personal ends
for the students, not merely for the teacher. As Dewey argues, the students
need to have an insight into the social aims of their learning and to invest
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personal interest and will in them in order for their learning to be liberating
and not simply a case of achieving skills [...]. (s. 103)

Detta innebér att ocksd musikaliskt 1drande behdver innehdlla en balans mel-
lan intresse och krav. Dewey (1934/2005) betonar att det som fangar vart
intresse och véar fascination — vad han kallar “esthetic in the raw” (s. 3) — inte
sker enbart i relation till exempelvis musik, utan ocksa i vardagliga situatio-
ner, vilket ldrare behdver beakta i frdga om vad detta kan innebédra for en
elev. Varfor har att géra med risken att se det estetiska som en foreteelse
kopplat nigot vidsensskilt frdn det vardagliga. ”As works of art have lost
their indigenous status, they have acquired a new one — that of being speci-
men of fine art and nothing else” (Dewey, 1934/2005, s. 8). Jazzpianisten
Keith Jarrett beskriver pd foljande sétt sitt eget musikaliska larande:

One of the biggest fallacies I think, in ahm, in... art circles and in music circ-
les, maybe... when people talk about it is that “music comes from music”...
It’s like saying “babies come from babies”, that is not true, it isn’t what hap-
pens. (Jarrett, 2005)

Om elevers “vardagliga” estetiska erfarenheter, eller preferenser, inte betrak-
tas som hemmahorande i en utbildning finns risken att det musikaliska 13-
randet stannar vid imitation och upprepning utan att erfarenheten av detta
transformeras till forstaelse eller skapande av mening. Pedagogens uppgift ar
enligt Dewey (2004) att végleda, styra och organisera samspelet mellan en
vixande individ och en fordnderlig omgivning, och detta genom att inte stél-
la elever infor godtyckligt valda utan som arbetsredskap tjinande symboler,
som presenterade utanfor sitt sammanhang bara blir en massa utifrdn
patvingade, meningslésa och godtyckliga idéer. Jag ser i detta jamforelser
mellan musik och vad Dewey (2004) skriver om sprik: om det enbart blir ett
”medel for att visa upp vad man har lirt sig, forlorar det sitt sociala liv och
syfte” (s. 52). Pedagogen behover déarfor ocksa vad géller musikaliskt léran-
de ha kunskap om eleven och elevens forutséttningar och behov, och reflek-
tera Over undervisningens innehdll och utformning vad géller musik och
musikalisk kunskap sa att de representerar “potentials in the future of the
student [...] so that music in its various forms can become a part of their
life” (Westerlund, 2002, s. 187).

Som avslutning vill jag i anknytning till detta avsnitt om musikalisk kun-
skap och musikaliskt ldrande ta upp det Dewey (1916/1997, 2004) skriver
om att ldrande inte enbart kan forvéntas ske i stillhet och tystnad, eftersom
det i varje fungerande “verkstad” rader en viss oordning: man &r inte uppta-
gen av att sitta still med knédppta hénder.
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3. En droppe 1 havet eller 1 en oken? —
Genomgang av tidigare forskning

Beroende pd vem man frigar, vad man lidser och var man soker framstér
méngden forskning om ett specifikt omrdde antingen som en droppe i havet
eller i en 6ken. Den forskning som relateras till i féljande del av uppsatsen
har samlats in med hjilp av s6kmotorer och databaser, men 4r ocksa sddana
arbeten som varit aktuella i olika faser inom ramen for studierna i Nationella
forskarskolan i musikpedagogik (NFS). I den avgransning denna vetenskap-
liga undersdkning utgdr ryms elevens roll som ansvarig for sitt eget ldrande,
elevers uppfattningar och begreppsliggérande av musik som skoldmne och
livsintresse och av lidrande i och utanfor skolan (inkluderar skolformer med
styrdokument savél som friare former). Detta speglar den mangfacetterade
och komplexa verklighet (vi som) ldrande individer lever i, och kan ocksa
ses som omraden av intresse i relation till uppsatsens teoretiska perspektiv.
Kédrnan i Deweys pragmatiska filosofi kan forenklat sidgas bestd av tvd kate-
gorier: individen och det sociala sammanhanget (Hartman, Lundgren &
Hartman, 2004), varfor urval och sammanstillning av tidigare forskning —
ocksd baserat pd undersokningens syfte och forskningsfrdgor — &r gjorda
utifrén f6ljande omraden:

¢ Utbildning som grund for ett demokratiskt samhélle
* Det estetiska programmet

o Laérare och det estetiska programmet

o Elever och det estetiska programmet
* Elevers ldrande i musik

o Elevens roll

Gymnasieskolan dr det intresseomrade inom vilket denna undersdkning
har sin upprinnelse — och dér resultaten forhoppningsvis kommer att anvan-
das och omsittas i praktiken — varfor ocksa bakgrundsoversikten borjar dar,
for att sedan ga vidare till forskning kring det estetiska programmet. Gymna-
sieskolan och estetiska programmet &r ett av de sociala sammanhang av be-
tydelse for musikalisk kunskap och musikaliskt larande vad géller informan-
terna, varfor forskning om de som moéts i musikundervisning i detta sam-
manhang &r av vikt: ldrare och elever. Slutligen redogdrs for forskning om
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elevers ldrande i musik — vilket dr denna underdknings huvudsakliga fokus —
och hur elevens roll belyses och problematiseras.

Balansen mellan texter med musikpedagogisk inriktning och &vriga ar
under vissa rubriker ojamnt férdelad dd mangden publicerad forskning direkt
relaterad till intresseomradet dr liten. Bland svenska avhandlingar i musik-
pedagogik har enbart en (1) fokus pa elever pa det estetiska programmet med
inriktning musik (Karlsson, 2002).

D4 en av forutsittningarna som licentiand inom ramen for Nationella for-
skarskolan i musikpedagogik (NFS) har varit att undervisa parallellt med
forskarstudierna, har ett 6vervagande gjorts kring den litteratur som inforli-
vats i denna del av arbetet, och en gridnsdragning ar gjord utifran relevansen
for respektive praktiker. Det som tas upp under denna rubrik har sjilvklart
bdring pa arbetet som undervisande larare — det dr av den anledningen jag
forskar — men urvalet dr gjort i rollen som forskare. Gransdragningen mellan
innehéllet i rubrikséttningarna &r inte alltid knivskarp, men det speglar ocksé
komplexiteten som ryms i forskningsfrdgorna och det empiriska materialet.

3.1 Utbildning som grund for ett demokratiskt samhalle

Anledningen att ta upp temat utbildning som grund for ett demokratiskt sam-
hille &r flera. Dels dr det nadgot som dagens svenska skola ska bygga pa och
verka for, och dels erkdnner och betonar det teoretiska perspektivet i denna
text utbildningens centrala roll for skapandet av ett demokratiskt samhille.
Dewey (2004) sdg tron pd minniskans mdjligheter, intelligens och betydel-
sen av samlade och samverkande erfarenheter som demokratins grundval, en
tro som inte skulle forvaxlas med tanken om ménniskan som fullkomlig,
utan att om chansen ges s& kommer hon att utvecklas och “’successivt utbilda
den insikt och klokhet som behovs for att leda den méanskliga samlevnaden”
(s. 155). Demokrati ses av Dewey som en livsforing, dir kidrnan utgérs av
kravet som stills pd varje vuxen méinniska att medverka till att skapa de
viarden som bestimmer den ménskliga samlevnaden, ndgot han sdg som en
nddvéndighet for badde social vélfard och “personlighetens fulla utveckling”
(Dewey, 2004, s. 154). Hartman, Lundgren och Hartman (2004) betonar att
Deweys uppfattning av demokrati som mer av en metod dn en samhéllsteori
eller ett styrelseskick kan innebéra diskutabla politiska konsekvenser. Det
finns dock “étskilligt att hdmta frdn hans konsekvent genomforda teoretiska
perspektiv pa pedagogiken” om man haller detta i minnet dd man relaterar
Deweys pragmatism till pedagogik (ibid., s. 153). Vad som é&r odiskutabelt
och ofta forbisett, menar de vidare, &r att Deweys teorier om utbildning alltid
behandlar det samhélleliga och sociala och inte enbart det individuella, och
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individuella, och dessutom formulerades under ’skeden i historien nér de-
mokratin satt trangt, bdde i USA och pa annat héll” (ibid., s. 153).”

Den text som genom igenkédnning véckte mitt intresse att pd allvar borja
soka svar pd mina frigestdllningar om elevers ldrande — och da den utgér
frdn Deweys pragmatiska filosofi ledde mig i samma riktning — var Kent
Larssons (2004) licentiatuppsats Demokratiska dimensioner i skolans sam-
hdllsundervisning — en didaktisk studie. Synen péa skola och klassrum som en
plats for utbildning, och dirigenom en levande del av vért demokratiska
samhélle, mdjliggors enligt Larsson (2004, 2007) genom en pedagogik
byggd pa det deliberativa samtalet, i vilket deltagarna fir mojlighet att upp-
leva en kénsla av tillhorighet och utveckla ett perspektiv pd medborgar-
skap.”® Som en foljd av detta behdver skolan ses som en kommunikativ prak-
tik, dér undervisning bland annat har vad Larsson kallar en kommunikations-
dimension. Lika viktigt som samtalet i sig dr dock att arbeta praktiskt med
varandra, att omsitta samtal i handling, vilket ocksé ar ndgot Dewey betonar.
Att en deliberativ pedagogik skulle vara ndgot som generellt gynnar elevers
larande och demokratikunskaper dr dock inte fallet enligt Tiina Ekman
(2007). Tvértom har den visat sig ha negativa effekter pd pojkdominerade
program, dér traditionella undervisningsmetoder i stillet &r mer framgangs-
rika. Hennes forskning (en kvantitativ studie inom ramen for det svenska
deltagandet i IEA Civic Education Study) bekréftar ocksa att:

[...] kunskaper spelar roll for instdllningen till politisk aktivitet, men att den-
na inverkan &r olika beroende pa vilken politisk aktivitet som ungdomarna
fatt ta stdllning till. Ungdomar med goda resultat 4&r mer positiva till sddana
deltagandeformer som ingér i den traditionella medborgarrollen i en represen-
tativ demokrati. De dr mer bendgna att rosta, bli partipolitiskt aktiva och hdja
en kritisk rést om och nér situationen sa krdver. De med sdmst kunskaper
ddremot ar mer benégna att genom frivilliginsatser stdtta de svagaste i sam-
héllet. (ibid., s. 82)

Undersdkningen visar dessutom att estetiska programmet ingér i den grupp
gymnasieprogram dir eleverna i mindre utstrdckning upplever undervisning-
en i samhéllskunskap och historia som deliberativ. Ocks& Anders Fredriks-
son (2008) forhaller sig kritisk till de deliberativa samtalens potential d& han
menar att forskning behdvs som fokuserar pd “empirisk genomlysning, inte
minst vad géller effekterna av deliberativa samtal i klassrumssituationer”
(ibid., s. 137).

*7 Jamfor exempelvis fotnot 11, att Deweys Democracy and Education rostats fram
som virldens “femte farligaste bok”.

Larsson utgar fran Tomas Englunds (2000) teorier kring deliberativa samtal och
anvénder foljande definition: “Deliberativa samtal karakteriseras av att de dr oppna
och overvagande samtal som utmérks av en strivan att alla ska kunna komma till
tals pa lika villkor. Omsesidig respekt mellan deltagarna och en v11Ja att sétta det
gemensamma biésta for en grupp ménniskor framfor egenintressen dr andra viktiga
inslag vid deliberation” (Larsson, 2007, s. 18).
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Ovan ndmnda forskning fokuserar pd &mnena samhaéllskunskap och histo-
ria, och frdgan ar hur stor dess relevans ar for musikpedagogisk verksamhet
pd gymnasiet? Enligt pragmatisk kunskapsfilosofi sker ldrande i samspel
mellan individ och omgivning, baserat pa erfarenhet och meningsskapande,
oavsett “dmne”, ddr larandeprocesser inom en skolform berdr elevers och
larares medvetenhet och reflektion (Dewey, 2004). Om skolan dessutom ses
som en kommunikativ praktik, ocksa nér det giller estetiska &mnen, moter
denna syn pa larande, skola och undervisning enligt min uppfattning Lars-
sons och Ekmans. Det vill séga: larande-/undervisningssituationer kraver ett
kommunikativt utbyte mellan ldrare och elev, oavsett dmnesomridde och
undervisningsstoff.” Karaktiren pa stoffet kan paverka sétten att kommuni-
cera, men inte nodvandigheten dédrav.’* Som Ekman (2007) betonar &r det
hur undervisningen genomfors, inte vilka eller hur manga kurser en student
laser inom ett givet dmne som dr avgdrande for tilldignandet av kunskap. Att
genom dialog na konsensus i sddana samtal och méten dir bearbetning av
gamla och nya erfarenheter sker, &r enligt Patrick Schmidt (2008) inte heller
det efterstrdvansvérda, i vare sig musikpedagogiskt eller demokratisk hénse-
ende:

What seems clear is the need for the conflictual, without the immediate re-
sponse and draw to the oppositional, and thus the dualistic: that is, the con-
flictual that invites, disputes, even disrupts; one that creates without having to
create in reaction to something to which it stands opposed (ibid., s. 13).

Viktigt dr dock att dialog kommer till stind, men ocksé att dialog ses som
nagot annat &n (enbart ett) samtal. “Conversation seeks equilibrium, while
dialogue instead aims at disequilibrium”, dir varje argument vicker ett mot-
argument “that pushes itself beyond the other and the other beyond itself”
(Schmidt, 2008, s. 11). Schmidt (2010) menar att om konflikt och motsatt-
ning kan ses som nédgot positivt, erbjuder dialog en mdjlighet att belysa pro-
blem snarare &n att komma fram till en direkt 16sning, ndgot han bendmner
conflict as agent, konflikt som en utgéngspunkt for utveckling.’' I detta finns
en koppling till kommunikationsdimensionen i undervisning, dir Larsson
(2007) pavisar mojligheter for elever att utveckla och fordjupa formagan att
samtala och argumentera, “att féra en Oppen dialog och inte en debatt som
ska vinnas” (s. 162). I gymnasieskolan har dock en forskjutning skett i styr-

¥ Se exempelvis Heikinheimo (2010).

Anledningen till min egen syn pé detta kan vara arbetsséttet pa den skola dér jag i
skrivande stund 4r anstélld, Scengymnasiet i Stockholm, dér vi ibland arbetar &m-
nesoverskridande mellan de sé kallade kdrn- och karaktdrsdmnena, och har utformat
en gemensam betygsplattform for samtliga &mnen och kurser. Som exempel péa vér
tolkning av kunskapssynen i betygskriterierna G till MVG (i alla &mnen) har vi satt
rubriken “Ju hégre upp, desto vidare horisont”.

! Se ocksé Benhabib (2002, s. 105-146) och Dewey (1916/1997, 1934/2005) om
motstdnd som forutsdttning for individens mojlighet att véxa.
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dokumenten, dér tonvikten idag ligger mer pd kvalifikation dn pd medbor-
garfostran, nagot Sten Béth (2006) bendmner som ett fokus pa den konkurre-
rande individualisten framfor den samarbetande kollektivisten. Kunskapen
har fordndrats fran ett mal i sig till att ha blivit ett redskap.’*

Stephan Bladh och Marja Heimonen (2006) har undersokt hur deliberativ
demokrati kan ses i forhallande till ett musikpedagogiskt perspektiv. Deras
definition innebér att deliberativ demokrati ”refers to processes of argumen-
tation in which all arguments are considered and the best ones succeed” (s.
2) och att detta “reduces the potential for alienation between individuals and
the political authorities that is increasing in modern democratic states” (s.4).
De betonar, i likhet med Larsson och Dewey, vikten av att musikpedagogisk
verksamhet, liksom deliberativ demokrati, baseras pd kommunikativa pro-
cesser, och att deltagarna genom denna form av kommunikation ges mdjlig-
het att utdva gemensamma handlingar/aktiviteter som inte dr patvingade eller
tillkomna genom manipulation. Deliberation i musikpedagogisk mening
mojliggdrs genom det Bladh och Heimonen (2006) bendmner practical di-
scourse. Att ideologiskt och organisatoriskt starkare knyta samman musik-
undervisning inom obligatoriska och frivilliga skolformer (grund- och gym-
nasieskola, respektive musik- och kulturskola) dr enligt Bladh och Heimonen
(20006) ett sitt att gora musikldrarens roll i skola och styrdokument béde
bredare och starkare i sin forankring. Detta i kombination med genomfoéran-
det av practical discourse — en dppen kommunikation bade verbalt och mu-
sikaliskt — gor att ldrare i stéllet for att vara den som ska bestimma och be-
doma vad som éar “ratt” eller ’fel”, kan sdtta musik, musikaliskt ldrande och
deliberativ demokrati i forgrunden varigenom meningsskapande i undervis-
ningen gynnas. Denna syn pa deliberation dverensstimmer med Larssons
(2004, 2007) d& han menar att utover omsesidig respekt mellan deltagarna i
en grupp — och en vilja att sitta det gemensamma bésta framfor egenintres-
sen — krivs mojligheten att omsétta delaktighet i handling, och ocks&d med
Deweys (1916/1997) da han skriver att utbildning i ett demokratiskt samhél-
le ger ’individerna ett personligt intresse for sociala relationer och kontroll,
och intellektuella vanor som goér det mdjligt att genomfora sociala forédnd-
ringar utan att oordning uppstar” (s. 140). Detta giller alltsd bade internt
(exempelvis i en skola) och externt (exempelvis skolans foérhallande till hu-
vudmannen) och — viktigt att betona — framfor allt ocksa sett till eleven. Sett
till musik som fenomen behover detta i min mening ske for att musicerandet
ska uppfattas och upplevas som meningsfullt, sammanhéingande och begrip-
ligt — i ett mikroperspektiv exempelvis i en ensemblesituation. Vad Bladh
och Heimonen (2006) inte ndmner uttryckligen &r att den svenska gymnasie-
skolan dr en frivillig skolform, dir skillnaden mellan denna och andra frivil-

32 Bland andra Gustavsson (2000, 2004, 2008) och Varkey (2007) redogdr for, och
problematiserar detta — fragor om legitimering och definitioner av kunskap — utifran
begreppet Bildung/bildning, historiskt och i var tid.
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liga skolformer, exempelvis musik- och kulturskolor, 4r att den regleras av
skollagen, vilket behdver beaktas i relation till denna undersdkning. Sett till
det som ndmnts om manipulation (Bladh & Heimonen, 2006), kan gymna-
sieldraren genom det fria valet pé ett annat sétt inkludera eleven i en demo-
kratisk process, dir den senare ocksd har andra valméjligheter i sin utbild-
ning 4n under tiden som elev i grundskolan. Det som inte sorterar in under
denna frivillighet &r villkoren for gymnasieskolans verksamhet, exempelvis i
form av skollag och styrdokument. Viktigt i sammanhanget dr ocksa att pé-
peka den mojlighet som finns for gymnasieskolor i Sverige att anordna in-
tradesprov som komplement till betygspodng for att fa tillgéng till en plats
pé det estetiska programmet, vilket paverkar (principerna for) urvalet.”

Hur balanserar och hanterar ldrare och elever sina réttigheter utifrdn de
ovan beskrivna faktorerna och forutséttningarna, i exempelvis kommunika-
tionsdimensionen i undervisningen? Ragnhild Swahn (2006) pévisar att
gymnasieelever som far mojlighet att sjélva paverka innehallet i och utform-
ningen av ldrandesituationer ibland Overlater detta at ldrare, trots att de ger
en bild av egenstyrd undervisning som mer meningsfylld 4n vice versa. Vad
Dewey (1916/1997, 2004) menade med demokrati i skolan bygger pd balan-
sen mellan intresse och krav, varfor det ibland kan krivas ett visst matt av
anpassning. Genom att sjdlva utformandet och planerandet av undervisning-
en gors sa att alla elever kinner att de kan bidra, och har ett ansvar for verk-
samheten kan behovet av vad Dewey beskriver som “social kontroll” (2004,
s. 193) — det vill sdga da ldraren behdver utdva sin auktoritet — minimeras.**
En planering av undervisning som mdjliggdr detta dr inget som sker av sig
sjélvt, utan kraver tdnkande och planering i forvdg av en pedagog som har
kunskap om bade elever och dmnesinnehéll och som kan skapa forutsitt-
ningar for larande till vilka alla elever kan bidra och delta i (Dewey, 2004). I
balansen mellan ldrar- och elevstyrd musikundervisning &r det dérfor viktigt
att beakta mangfald och skillnader i elevers erfarenhet av och relation till
musik. Den personliga anknytningen till musik kan vara véldigt olika hos
alla inblandade aktdrer i en skolmiljo. Georgii-Hemming (2005) skriver:

Lérare har inte langre monopol pa kunskaper eller pa uppfattningen om vad
som é&r kultur. Elever maste f4 gora sina egna erfarenheter av musik — kropps-
ligt och motoriskt, intellektuellt och emotionellt — och ges mojlighet att fa
forstaelse for kulturella processer och strukturer i samhillet, 4ven i skolan
[...]. Daremot har larare ett bade etiskt och demokratiskt ansvar att ge elever-
na savil ett socialt som kulturellt kapital som de kan behdva for att mota, for-
std och samarbeta med andra ménniskor fran en mangfald kulturer i dess vi-
daste bemérkelse. (ibid., s. 319)

 Vikevi och Westerlund (2007) tar upp detta nir det giller demokratiska aspekter i
det finska skolsystemet.
** Nir detta krivs ska det heller aldrig ske som en demonstration av personlig makt.
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I detta ansvar for, och delat inflytande 6ver innehallet i musikundervisningen
paverkas ldrare och elever ocksa av tillganglighet och urval av musik. I och
med dagens informationsteknologi dr tillgdngligheten storre, och méngden
musik att tillgd likasd — l&ngt storre dn for tidigare generationer. Detta till
trots anses mangfalden ha minskat i och med att koncentrationen av makt
over utgivning och tillginglighet kanaliserats till ngra fa och allt storre ak-
torer. I och med detta krévs att urval gors pa ett annat sétt &n tidigare, vilket i
sin tur stiller krav pé att musikutbildare skaffar kunskap om hur urval gors
och vad som styr detta (Sandberg, 1995, 1996, 2006; Stalhammar, 2004;
Georgii-Hemming, 2005; Partti, 2010). Den internationella och globala mu-
sikindustrin bendmns av Borje Stdlhammar (2004) som exempel pa ett av de
kraftfélt genom vilka ungdomar kommer i kontakt med musik. Det centrala
syftet dr den ekonomiska vinsten, och ungdomar utgdr ofta en stor del av
malgruppen. Oavsett bakomliggande ideologi och distributionskanaler &r
samhillsutvecklingen nér det géller dessa aspekter av musik nédgot som sko-
lan, som en del av en demokratisk varld, alltid behdver vara medveten om
och beakta (Sandberg, 1996; Georgii-Hemming, 2005; Thorgersen, 2010;
Partti, 2010).* Detta inte minst dd musikstil och musikgenre visat sig vara
betydelsefulla som utgangspunkter for de skapande verksamheterna i svensk
skola, men ocksé for arbetsformer och innehall, dér vissa musikstilar gors till
norm for vad som &r 1dmpligt innehéll i undervisningen (Strandberg, 2007).
Ovan har pedagogisk forskning som berdr demokratiska aspekter av och i
undervisning beskrivits. Hur kommer det sig dé att utbildning, exempelvis i
en svensk gymnasieskola, baseras och utformas pd demokratiska grunder?
Laroplanshistoriskt sett formulerades behovet av en svensk skola med de-
mokrati som fokus under 1940-talet, ndgot Jan Morawski (2010) beskriver
som en skiftning i fokus fran elevens personliga utveckling till elevens och
skolans roll i relation till det samhélle man ville skapa. Formandet av en sa
kallad rationell ldroplanskod skedde under en pragmatisk utbildningsperiod,
sammankopplat med politiska, sociala och ekonomiska fordndringar i sam-
hillet under det forra seklet (Sandberg, 1996). I praktiken kom aldrig den
foreslagna reformeringen helt till stind (Morawski, 2010; Widén, 2010),
men tanken pa atf skolan skall vila pd en demokratisk grund och vara en
viktig del i utvecklingen av ett demokratiskt samhélle har levt kvar sedan
dess. Varfor rader det dn sé linge politisk konsensus om, men Aur detta har
genomforts tidigare och genomfdrs idag har skiftat med varje ny laroplan
(Sandberg, 1996; Morawski, 2010), dér vi i skrivande stund stir infor ge-
nomforandet av den senaste reformen av det svenska skolsystemet (som for
gymnasieskolans del kallas Gy 2011). Ann-Carita Evaldsson och Claes Nil-
holm (2009) menar att fordndringar av detta slag under 1900-talet knappast
baserats pa att samhéllsforskare eller pedagoger visat empiriskt att nagot ar

** Detta dr ocksa nagot Dewey problematiserar ur ett estetiskt perspektiv i Art As
Experience (1934/2005).
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ritt och riktigt, utan mer i enlighet med “var tro pa att ndgot specifikt ar ratt
och riktigt” (s. 79).

Deweys tankar kring utbildning som en del av ett demokratiskt samhille
var nagot som ocksé fick betydelse, och ligger till grund for, arbetet med
svensk lidroplansreformering (Hartman, Lundgren & Hartman, 2004). Av den
anledningen vill jag under denna rubrik dterkomma till Vikevas och Wester-
lunds (2007) tankar kring Deweys filosofi i relation till musikutbildning. De
poédngterar mojligheten att se denna demokratiska straivan som del av en
metod i utbildning, vilket visar pd ett forlopp dér samhélle och skola inte
behdver utgdra separata enheter, utan paverkar och péverkas av varandra.*
De lyfter fram Deweys tankar om vad utbildning mdjliggor pé foljande satt:
”[I]nstead of conceiving of the past as a fixed and ideal basis of values, [it] is
reaching from the actual to the possible” (Vikevd & Westerlund, 2007, s.
103). Vidare beskriver de tva tankesétt som enligt dem legitimerar musikens
plats som skoldmne i ett demokratiskt skolsystem: dels ett kulturellt virde
fastslaget av omvérlden, dels med utgdngspunkt i elevens situation och still-
ningstagande (se ocksd 3.3.1, s. 56).

Evaldsson och Nilholm (2009) papekar, i vad de beskriver som en for-
skjutning i demokratin, att det finns en risk idag att skolan fréntas bestdm-
manderatten over arbetssétt och metoder for att 16sa problem. De utgér fran
exempel pé central styrning av metoder sprungna ur sa kallad evidensbase-
rad forskning, vilket de menar 6ppnar for ett marknadsliberalt sétt att se pé
skolors verksamhet. Trots att metoder fungerar i specifika situationer och
miljoer dr de inte alltid produktiva generellt sett, utan kan i vissa fall till och
med verka kontraproduktivt. Konflikter uppstar i motet mellan den decentra-
lisering av skolan som skett under senare ar — dir de professionella i verk-
samheten &dr ansvariga for hur malséttningar uppnds — och kraven pa hérdare
styrning som inte relateras till verksamhetens specifika behov, utan stills
med hénvisning till resultat frdn den evidensbaserade forskningen. Forskning
och forskares nérvaro i verksamheten forbattrar inte resultaten om inte sko-
lorna sjdlva fér ta stillning till program och metoder for att forbéttra sin
verksamhet. Dilemmat ligger inte i a#t det forskas kring specifika fradgor och
problemstéllningar, utan i balansen mellan att uppmuntra lokalt ansvarsta-
gande och kreativitet kontra sikerstillandet av likvérdighet i utbildningarna
— det vill sdga dilemmat gidller hur resultat av forskning implementeras,
bland annat synen pa vad ett professionellt yrkesutdvande innebar.

En forskningsstudie kring estetisk utbildning — vilken inkluderar 35 lén-
der (Bamford, 2006) — har pévisat att musikundervisning som inte baseras pé
professionell basis (exempelvis att lirare dr utbildade inom det &mne som
ska undervisas 1) eller elevernas mdjlighet att ta ansvar for sitt lirande, samt
har bristfalliga resurser innebir att elevers kunskaper i musik till och med

%% 1 likhet med vad Bladh och Heimonen (2006) beskriver med utgangspunkt i deli-
berativ demokrati.
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blivit simre efter en avslutad undervisningsperiod. I relation till Deweys syn
pa att en pedagog behdver vara kunnig bdde om dmne och elever framstar
inte detta som forvénande. Sett till dessa i skolan interna férhallanden fram-
stiller Claes Ericsson och Monica Lindgren (2010) en svensk problembild.
De relaterar inte till ldrares — verksamma i musikundervisningen i svensk
grundskola — utbildning, utan poéngterar att ldrare i professionen mer funge-
rar som kontrollanter och 6vervakare av elevernas arbete dn att vara involve-
rade i sjdlva musicerandet. Trots att arbetet &nda ofta sker i mindre grupper,
efter monster sprungna ur tidigare ideologiska stdllningstaganden, blir det
inte det musikaliska som stér i fokus, utan mer en frdga om hur eleverna pa
egen hand klarar av att reglera och administrera sin tid. ”Ideologiskt framstér
heller inte grupparbetet som ett verktyg for demokratisk fostran. Snarare
synliggdrs i samband med grupparbetet antidemokratiska tendenser i form av
marginalisering och exkludering [...]” (Ericsson & Lindgren, 2010, s. 206).*’
Vad giller externa faktorer s& menar Anne Bamford (2006) att i ménga fall
omsitts aldrig talet om — och erkdnnandet av — vikten av de estetiska &mnena
for savél individens som samhillets utveckling i praktiken. De som har mak-
ten over utbildning ”[only] pay lip service” (ibid., s. 11). Betydelsen av des-
sa externa och interna forhdllanden — exempelvis utbildade ldrare och ideo-
logisk styrning av skolan — for musikundervisningen i svensk skola &r ocksé
nagot Sandberg (1996) behandlar i sin avhandling Musikundervisningens
yttre villkor och inre liv.

Ovanstaende dr exempel pd vetenskapligt belysta och undersokta faktorer
vilka aktorer i larandesituationer behdver dvervdga och ta hénsyn till, med
en skola som grund for och en del av ett demokratiskt samhélle. Vikevi och
Westerlund (2007) betonar vidare att med Deweys syn pa demokrati som ett
sétt att leva och inte (enbart) som ett sétt att styra, paverkas allas véra liv,
individuellt savil som gemensamt. P4 grund av detta behover uppfattningen
om demokrati stdndigt formuleras och omformuleras genom dialog, i en
process dér situerade, specifika, kontextuella 16sningar tas fram och provas
och dir det inte forvintas att generella motsvarigheter skall kunna 16sa alla
problem. Ocksé arbetet med det situerade och larandespecifika i undervis-
ningsverksamheter behover ske pd motsvarande sétt. Den dagliga tillvaron
behover alltsd ses som en kommunikativ praktik, dir aktdrerna ger sig in i en
kommunikationsdimension och for dialoger inte bara pa och inom, utan ock-
s& mellan alla plan och nivéer, och omsitter dessa samtal i praktiken. Citatet
“att fora en Oppen dialog och inte en debatt som ska vinnas” (Larsson, 2007,
s. 162) menar jag med fordel kan anvéndas igen som avslutning under denna

*7 Fragan om professionalism handlar di kanske mer om att ldrare som forvintas
undervisa i musik dr bekvéma, trygga och nyfikna pa musik och ldrande, och hur de
forhaller sig till forutsdttningar i form av elevers potential och behov, krav pa vad de
anser vara skéliga arbetsforutséttningar, styrdokument med mera? I skrivande stund
ar till exempel fragan om ldrarlegitimering aktuell i svensk skoldebatt.
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rubrik, denna ging med tanken riktad mot vad det skulle kunna innebéra
ocksa pa ett utbildningspolitiskt plan.

3.2 Det estetiska programmet

Som en bakgrund till det féalt dir denna undersdkning genomfors och dér
informanterna befinner sig i sin skolvardag, kommer i detta avsnitt en redo-
gorelse for forskning om det estetiska programmet, dédr berdringspunkter
med foregdende avsnitt tas upp, bland annat fragor om lararprofessionalism i
ett decentraliserat skolsystem.

Det estetiska programmet dr ett av de 16 nationella program som introdu-
cerades med den nya laroplanen for frivilliga skolformer 1994 (Lpf 94). Pro-
grammet dr studieforberedande — vilket innebér att eleverna dr behoriga att
soka vidare ocksé till andra hogre utbildningar dn de konstnérliga — och &r
uppbyggda kring gymnasiegemensamma amnen, kdrndmnen, och program-
och inriktningsspecifika estetiska d&mnen, karaktdrsimnen. Varje dmne delas
in i stegvisa, nivagraderade kurser som betygssitts separat. 1998 genomforde
Skolverket en utvirdering av fem av de nationella programmen, diribland
det estetiska, vilket ledde fram till en revidering av styrdokumenten med nya
programmal (SKOLFS 1999:12; Gy 2000/ES2000:05). I skrivande stund —
varterminen 2011 — dr estetiska programmet det sjunde storsta gymnasiepro-
grammet sett till antalet elever, dir grenen musik i sin tur &r storst av inrikt-
ningarna (Skolverket, 2011a, 2011b). Denna undersdkning dr genomford
under den period da ovanstiende styrdokument fortfarande &r aktuella.®®

3.2.1 Lérare och det estetiska programmet

I Skolverkets utredning frdn 1998 fastslds att den nya gymnasieskolan &ver
lag kraftigt fordndrade den svenska skolans ansvars- och styrsystem i och
med att kommunerna tog over ansvaret for skolans arbete och lirarnas an-
stillning fran staten. Dir en myndighet tidigare agerat lyftes ldraren — bland
annat genom de nya styrdokumenten — fram som en expert. Fokus i verk-
samheten vindes ocksa fran ett “vertikalt hierarkiskt system” till ett “mer
horisontellt”, vilket avser fokus pa elev och ldrare (ibid., s. 21). Forandring-
arna ses i1 utvdrderingen som omfattande och betydelsefulla, och reformen
som placerad i hdnderna pé ldrarna i den lokala skolan (detta har av en kol-
lega beskrivits som att ldrare i ett slag blev “chockprofessionaliserade”).
Vidare framhalls det att utfallet i verksamheten pa det estetiska programmet
paverkas av den kluvenhet som uppstir i praktiken mellan den officiella

** Fran och med hostterminen 2011 sjsitts den senaste skolreformen — for gymnasi-
et kallad Gy 2011 — foreganget av en ny skollag (SFS 2010:800) och gymnasiefor-
ordning (SFS 2010:2039).
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klassningen som studieférberedande och den faktiska mdjligheten av pro-
grammet som yrkesforberedande. Denna dubbelhet utgér ibland ett frustra-
tionsmoment for ldrare dd ingen av “’klassningarna” upplevs som genomford
till fullo, samtidigt som ldrarnas sétt att arbeta inom kérn- och karaktdrsam-
nen vid vissa tillfillen uppges krocka.*

Ett antal ar har gatt sedan utvirderingen genomfordes, men kanske fram-
trader konsekvenser av skiftningen i fokus — ”chockprofessionaliseringen” —
i Olle Zandéns avhandling fran 2010. Dér visar resultaten att musiklérares
syn pd, och samtal med varandra om, vad som anses viktigt for maluppfyl-
lelse i kurserna Ensemble A och B i vissa avseenden faller utanfor ramen for
vad som stipuleras i kursplaner och betygskriterier. Samtidigt uttrycker Zan-
dén sjélv tveksamhet angdende hur tolkning av innehéll i och mellan kurser-
na kan goras (ibid., s. 175). Marie-Helene Zimmerman Nilsson (2009) menar
i sin tur att musikaliska och kreativa aspekter i ldrares val och handhavande
av undervisningsinnehéll dr marginaliserade, vilket tydliggérs av att musik-
lararnas musikaliska avsikter inte aterspeglas i undervisningen. I de fall d&
lararna fokuserar pd musikaliska dimensioner i klassrummet, anges dessa
inte som avsikter med undervisningen och vice versa. Zimmerman Nilsson
drar ocksé slutsatsen att d4& motsvarande musikaliska aspekter anges i kurs-
planerna spelar de sammantaget en undanskymd roll undervisningen, nigot
hon finner stod for i tidigare internationell forskning som visar att musikléra-
re snarare besvarar frigor utifrdn sin egen identitetsuppfattning dn fran ett
tydligt kunskapsperspektiv.*’

Fram trader en diskrepans mellan ldrares mélsattningar och uppfattningar
i forhallande till styrdokumentens formuleringar. I min mening visar detta pa
komplexiteten i det uppdrag ldrare har inom ramen for Lpf 94 och Gy 2000,
men ocksd komplexiteten i att undersoka verksamheten som regleras av des-
sa och dra generella slutsatser. Genom skiftningen till en maélstyrd laroplan
och inférandet av de nya kursplanerna visar den nationella utvirderingen av
grundskolan frdn 2003 (Skolverket, 2004; Sandberg, 2006) att det har upp-
sttt stora variationer mellan skolor, klasser och grupper vad géller musika-
liska kunskaper och undervisningsforhdllanden: “Lérare och elever &r i stél-
let ’levande ldaromedel’ och ’sin egen ldroplan’ utifrdn elevernas musikin-
tresse och ldrarens kompetens” (Sandberg, 2006, s. 49).

Georgii-Hemming (2005), Zimmerman Nilsson (2009) och Zandén
(2010) pavisar alla — genom olika forskningsansatser och i olika kontexter
inom gymnasiets musikundervisning — att ldrares vilja att fora vidare sina
egna positiva erfarenheter av musik och uttalade maélsittningar for larandet
pa olika sitt strandar i undervisningskontexten. Antingen sker detta genom

%% Ocksa eleverna papekar i senare studier att det finns en uppdelning — dubbelhet
om man sé vill — mellan de som verkligen satsar pa musik och de som gér mest for
ndjes skull, vilket paverkar studierna framfor allt under det sista skolaret (Scheid,
2009).

* Jamfor ocksa Skolverket (2004) och Sandberg (2006).
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att ldrare tar pa sig en svag roll da eleven sétts i centrum — och genom sam-
arbetsforméga och gemensamt ansvarstagande ska uppnd personlig utveck-
ling — eller s& sker det genom att ldrare forebildar och pa sa sitt lotsar eleven
fram till vad som anses vara rétt och korrekt. Resultatet kan bli att musikens
estetiska och konstndrliga dimensioner antingen hamnar i bakgrunden till
forman for tekniska och hantverksmissiga aspekter eller, om de bildar for-
grund, inte bearbetas utifrdn elevernas egna forestillningar och reflektioner.
Vad som i en avhandling ses som losningen for att komma till ratta med
denna obalans framstills i en annan som ett hinder: ldrare ska ta mer
och/eller mindre plats. Eftersom undersokningarna inte har samma veten-
skapsteoretiska eller metodiska utgdngspunkter eller exakt samma syfte och
forskningsfragor dr det kanske inte forvdnande med s& motsatta slutsatser,
och det pekar ocksa pa fradgan om pd vilket sdtt larare skall ta eller ldmna
plats, och i vilket sammanhang. Paralleller kan kanske dras till det Swahn
(2006) skriver om elever som Overlater at larare sddant de egentligen skulle
vinna pd att komma fram till, och besluta om, sjdlva. Georgii-Hemming
(2005) menar att en reflexiv dialog inom musikundervisningen kan skapa en
arena for upptdckter och dirmed mojligheter att kunna ta tillvara bade lara-
res och elevers erfarenheter och malsdttningar. Pa sa sétt kan kanske en batt-
re balans mellan konstnérliga/estetiska aspekter och musik som hantverk och
fardighetstrdning uppnés i undervisningen? Den ovan beskrivna komplexite-
ten och tolkningsvariationerna visar sig i jamforelsen mellan slutsatser i oli-
ka avhandlingar och forskningsprojekt. Exempelvis kontrasteras péstdendet
att pa det estetiska programmet [iJnom gymnasieskolans form, dr den note-
rade klassiska musiken norm for hur undervisningen organiseras och vérde-
ras” (Rostvall & West, 2006, s. 180) av det som tydligt markerar att "’[ele-
verna] ska ldra sig sin roll i ensemblen och arbeta pa gehor, inte anvénda
noter” (Zandén, 2010, s. 148). Generella eller specifika pdstdenden, helheter
eller detaljer och olika situationer — det kanske trots allt hittills 4r en 0ken
dessa “droppar” landar i? Men det ger hopp om att nagot kan bdrja vixa och
verkligen sticka ut, och inte enbart férsvinna i méangden.

3.2.2 Elever och det estetiska programmet

Som beskrivits i1 inledningen av detta kapitel dr vetenskapliga undersokning-
ar med fokus pd elever pd gymnasieskolans estetiska program f& — farre &n
exempelvis de som undersoker lirare och/eller ldrares och elevers interaktion
— och de musikpedagogiska avhandlingar som publicerats med fokus pa det
estetiska programmet tar, som beskrivits ovan, i forsta hand upp larares age-
rande och 6vervidganden. Néar det géller elevers syn pé sin skolgang pa este-
tiska programmet med inriktning musik finns en avhandling inom musikpe-
dagogik (Karlsson, 2002), och en inom pedagogik (Scheid, 2009).

Maria Karlssons (2002) undersdkning har syftet att utifrdn ett motiva-
tionsteoretiskt perspektiv ge en bild av elevernas bakgrund och deras studie-
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géng pa gymnasiet. Musicerande pa elevernas fritid visar sig ha betydelse for
skolans musikaktiviteter, dér elevernas fria val inom musikutbildningen och
val av instrument, musikgenre och musikstil — samt de attityder och upple-
velser som musikundervisningen kan innefatta — alla utgér motivationsska-
pande processer. Musik som dmne i skolan anses enligt eleverna vara mer
orienterat mot musikens och musicerandets rekreationsmassiga, kulturella
och sjélvforverkligande virden, varfor musikstudier skiljer sig frdn andra
dmnen som de anser kan ge framgang i ett framtida yrkesliv. Skillnaden
bestér ocksé i att musik som dmne anses vara kreativt och inte avhadngigt
nagot “ritt” eller ’fel” — vilket kontrasterar mot Zimmerman Nilssons (2009)
beskrivning av ldrares metodiska handhavande av skapande aktiviteter i en-
sembleundervisning — och att musikelever genom sina studier fdr musikalis-
ka, kdnsloladdade upplevelser. Deras prestationer blir genom framtrddanden
ocksé foremal for 6ppen beddmning. Vad som framstir som intressant i for-
hallande till syftet med denna uppsats dr den rangordning av sa kallade attri-
butioner som eleverna gor i Karlssons (2002) undersokning. Dessa kan i
korthet beskrivas som personers forklaringar av orsaker till framgéng eller
misslyckande. Vad giller framgéng i studierna sa anser eleverna att ldrare
har den storsta betydelsen, medan den egna arbetsinsatsen kommer dérefter.
Omvint, det vill sdga vid vad eleverna betecknar som misslyckanden, place-
rar de sin egen arbetsinsats frimst och ldrare forst pd femte plats. Det vill
sdga framgéng tillskrivs fraimst externa faktorer (ldrares insatser) och miss-
lyckande de interna (egen insats). Karlsson betonar dock att eleverna, som
deltar i undersdkningen, i hog grad har en stark tro pa den egna formégan,
vilket tolkas som ett uttryck for gott sjilvfortroende. Sett till att svenska
ungdomar vérderar kunskaper i musik erhallna utanfor skolan hogre &n de
som erhalls i1 skolan (Stdlhammar, 2004; Sandberg, 2006), sticker vardering-
en av de externa attributionerna ut en smula. En mojlig forklaring kan ligga i
att Karlssons undersdkning rér nagot dldre ungdomar inom ramen for en
frivillig skolform. Oavsett orsak &r det intressant att studieteknik, det vill
séga ett sétt organisera ldrande av musik som borde inbegripa nadgon form av
reflektion, inte har en storre/mer betydande plats. Som attribution for fram-
géng hamnar den forst pd femte plats i rangordning, och for misslyckande pé
tredje (efter arbetsinsatser och forkunskaper). Eleverna i Karlssons under-
sokning ser den genrebreda musikutbildningen inom gymnasiet som nagot
positivt, samtidigt som det finns en ganska stor grupp med ett relativt snavt
fokus pé rock och angrinsande musikstilar. Studiens resultat pekar dock pa
att elever tenderar att bli intresserade av genrer de utdvar i exempelvis en-
semblespel, varfor ett snivt intressefokus eller styrning av undervisnings-
stoff inte behdver innebéra att eleverna kinner sig missndjda med musikun-
dervisningen.

Ungdomarnas flexibla forhéllningssitt pdvisas ocksd av Manfred Scheid
(2009), d& han i sin avhandling sdker svaren pd tre forskningsfragor: hur
gymnasieelever relaterar till musik i och utanfor skolan, vilken funktion
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skolans musikundervisning fyller for eleverna och vilken betydelse musik
som skoldmne och fritidsforeteelse har for elevers identitetsskapande. Grén-
sen mellan skoldmnet musik och musik utanfor skolan framstélls som mind-
re skarp och tydlig dn vad som pdvisats i tidigare undersokningar (Ericsson,
2002; Stalhammar, 2004), d& musik “flyter mellan fritiden och skolan och
[...] ddrmed [kan] beskrivas som ett grinséverskridande &mne” (Scheid,
2009, s. 177) — ocksé i fraga om anvindandet av kunskaper erhdllna utanfor
skolan. Scheid lyfter fram ungdomarnas tankar om Internet som en bas for
inhdmtande av kunskap, som sedan anvinds i musikundervisningen. Ocks4 i
detta fall harrér mojligen skillnaden i sétten att se pd musik i och utanfor
skolan frdn undersokt skolform respektive aldersgrupp. Elevernas syn pé
musik i gymnasieskolan pavisar en fordndring frdn vad som beskrivits som
skolans expropriering av ungdomarnas musik, till att initiera och uppmuntra
till musikaliska aktiviteter och identitetsprovning. Ungdomarna ser musik
som en identitetsmarkdr, men med den skillnaden att gymnasieungdomar
beskriver en skiftning i fokus fran hogstadietidens gruppidentitet till ett indi-
viduellt identitetsskapande (Scheid, 2009). Att som musiker till exempel ha
ett eget sound markerar autenticitet, och anses vara ndgot att strdva efter.
Samtidigt vill eleverna ogérna bli placerade i ett musikaliskt fack, eftersom
det ses som begrinsande, och de klassificerar heller inte ndgot som “bra”
eller ”daligt” utifrdn genre eller artist. Bra musik finns inom alla genrer, och
schablonmdssiga avfardanden av en artist eller musikstil ses som tecken pé
okunnighet och en begrdsning av ens person och identitet (kan ses relation
till elevernas syn pd rétt” och ”fel” i Karlssons undersdkning). Vikten av att
vara kreativ, i s§ matto att inte vara reproducerande, omndmns av alla delta-
gare i studien. Scheid anvénder termen egologo for att beskriva ungdomar-
nas vilja att vara synliga — ett sétt att marknadsfora sig sjdlva — och deras
flexibla forhallningssatt till identitetsmarkorer. Musik ses 1 undersdkningen
som en stark faktor for identitetsskapande genom att den forknippas med
kénslor och autenticitet, vilket & ungdomarnas egen forklaring till hur iden-
titet skapas och formas. Bland annat tack vare detta férhallningssatt menar
Scheid att ungdomarna under sin gymnasietid utgdr en i allra hogsta grad
aktiv grupp i det “senmoderna kulturlivet”, och p4 sa sitt bade formas av och
bidrar till formandet av sin samtid.

Fokus i mitt eget forskningsprojekt &r eleven, vilket inkluderar elevens
roll som ansvarig for sitt 1arande, och deras uppfattningar och begreppsliggo-
randen av musikalisk kunskap och musikaliskt ldirande som elever pé ett
musikestetiskt program. Den ovan beskrivna forskningen berdr det estetiska
programmet, och ndr det géller forskning med fokus pd ldrarna framtrader en
splittrad bild, inte bara vad géller resultaten som rér musikundervisningen
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utan ocksa i bakomliggande kunskaps- och undervisningssyn hos forskarna.*'
I frdga om forskningen kring eleverna framtréder i resultaten en, om &n inte
kongruent, s& mer samstimmig bild av forhallningssitt och attityder hos
informanterna. Med detta i1 atanke avslutas denna del, for att i nésta avsnitt
berdra forskning kring elevers lirande i musik.

3.3 Elevers larande 1 musik

Manga undersokningar savél nationellt som internationellt berdr den roll
musik spelar i ungas liv, och pévisar att den &dr betydande. Forklaringarna till
varfor det dr sa varierar liksom forklaringarna till vad musik egentligen &r,
betyder, och har for funktion i ménniskors liv. Syftet med urvalet av de arbe-
ten som presenteras hdr &r att, i likhet med Ovriga delar av detta kapitel, ska-
pa en bakgrund for denna undersokning, dir fokus ligger pa vad ungdomar
sjélva séger och berdttar om ldrande i musik — ungdomar som i Sverige ar i
aldrarna 16-20 &r d& de studerar musik pd gymnasiet, och under nio &r har
haft musik som dmne i grundskolan.

”Music may be an element that supports the transformation from child to
adult” konstaterar Patricia Shehan Campbell, Claire Connell & Amy Beegle
(2007, s. 1) medan Stalhammar (2004) i sin studie visar att ungdomar inte
har ett passivt forhdllningssatt till musik. Tvartom &r de aktiva och deltar i
och péverkar musiksamhaéllets fordndringar, vilket framkommer genom de-
ras egna berdttelser. Likheter finns med resultaten i Scheids avhandling fran
2009, dir ungdomar pd tre gymnasieprogram med olika musikinriktning
sjélva beskriver vikten av musik och vad som péverkar deras olika forhall-
ningssitt till denna.* Som musikstuderande ror de sig dagligen i en miljo
med musiken i starkt fokus, nigot som tillsammans med det tidigare be-
skrivna aktiva forhdllningssittet kanske kan forklara varfor de anger att
kompisar har det enskilt storsta inflytandet 6ver vilken musik de lyssnar pa —
inte media som TV, radio eller Internet. Minst inflytande har ldrare och fa-
milj, vilket skiljer sig fran hur ungdomarna i Karlssons (2002) undersdkning
ser pa attributioner for framgéngar och misslyckanden i musikstudier.

Ungdomar gor skillnad pd musik och musikdmnet, trots att svenska l4-
roplansreformer sedan ldnge — till skillnad frdn 6vriga linder med liknande
samhéllsstruktur — rort sig bort frdn en specifik skolmusik, och mojliggjort
att ungdomarnas “egen” musik kan och ska vara en del av undervisningsstof-
fet i skolan (Ericsson, 2002; Stalhammar, 2004; Sandberg, 2006). Orsaken ar
enligt ungdomarna att musikdmnet méste begridnsas och anpassas for att

*! Orsakerna till detta kan som jag ser det vara manga — forforstielse, tidigare erfa-
renheter och bakgrund, syfte med mera — och att behandla detta gér utanfér den
mojliga ramen for min egen undersokning.

%2 Se ocksd Sandberg (2006, s. 52)
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kunna inordnas i skolformen, ddrav uppdelningen i en “egen” och en “’skol-
missig” kontext. I den senare dr ett praktiskt musikutdvande det som upp-
skattas mest bland eleverna. Detta &r inte kopplat enbart till populdrmusik-
genrer, utan mer till ldrares och elevers engagemang och musicerande; det
som till innehdll och utférande speglar musiklivet utanfor skolan (Skolver-
ket, 2004; Sandberg, 2006). Eleverna menar dock att skolkontexten i forsta
hand inte direkt &r sammanldnkad med vad de menar med musik (Stalham-
mar, 2004). Kanske kan detta bero pd den betydelse och funktion musiken
har ocksa for identitetsskapande hos ungdomar, pavisad exempelvis av Dil-
lon (2007) och Scheid (2009). For skolkontexten géller att
“[m]eningsfullheten verkar ligga i att det finns en koppling mellan skolans
musikundervisning och den musikvirld som ungdomarna upplever utanfor
skolan, men ocksé att undervisningen kan erbjuda nigot annat som &r bor-
tom den egna erfarenheten” (Sandberg, 2006, s. 49). Musikdmnet har dock
en annan karaktdr @n Ovriga skoldmnen, och beskrivs av eleverna som en
sorts frizon. Orsakerna till detta anges vara flera: att musik kanske &r det
dmne som har mest kontakt med ungdomskulturen; att styrdokument an-
vinds relativt lite som utgangspunkt i musikundervisningen i grundskolan
for att i stéllet utgd frén larares kompetens och elevers intresse; att ungdo-
marna i och genom musikdmnet kan utveckla sin egen identitet (Ericsson,
2002; Sandberg, 2006; Dillon, 2007; Scheid, 2009; Saunders, 2010).

3.3.1 Elevens roll

Provided that it is the pupils themselves who make the effort required to
learn, we ought to hear their voices to know whether the teachers’ efforts for
improvement are successful or not. (Rusinek, 2007)

Det réder brist pd forskning om relationen mellan undervisning och elevers
larande, fastslar Frithiof Sahlstrom (2008) och Skolverket (2009). Orsaken
anses bero pd att fokus i befintlig forskning i storre utstrackning liggs pé
larares handlingar &n pa elevernas utbyte av undervisningen, och att i liten
omfattning dr utgangspunkten helt och hallet elevers egna beskrivningar och
uppfattningar. Av den anledningen fér citatet ovan storre tyngd. Sett till fo-
kus for detta arbete borde det da alltsd finnas brist pd forskning ocksa kring
gymnasieelevers syn pé larande. Tidigare har det i denna del av texten redo-
gjorts for musikpedagogiska avhandlingar och artiklar med relevans for den-
na undersokning, men ocksd refererats till sidana som hérroér frdn andra
forskningsomraden eftersom de édger giltighet for unders6kningens syfte och
kan wvar till hjélp att besvara forskningsfrdgorna. P& liknande sétt kommer
foljande avsnitt att berdra sdvél elevers som forskares syn pa larande, och
ocksé representera forskning fran olika vetenskapsdiscipliner och skol- och
utbildningsformer (inkluderat elevaldrar).
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Deweys pragmatiska filosofi kan sammanfattas som infelligent action, det
vill séga att tanke och handling skall ses i ett dialektiskt férhallande. Reflek-
tion och/som handling dr vad som gor att manniskan vaxer. Att ordet reflek-
tion anvinds pé ett “ganska sjdlvklart och lattvindigt sétt i den pedagogiska
verksamheten” dr slutsatsen Maria Andrén (Skolporten, 2008) drar i den av
henne undersokta folkhdgskoleutbildningen f6r musikanimatorer, detta trots
att det for studenterna &r ett vagt och otydligt begrepp (Andrén, 2008). Rele-
vansen for min egen studie (om gymnasieelever) ligger enligt min mening i
att om ett sd pass centralt begrepp for ldrande i dagens svenska utbildnings-
system uppfattas och anvinds pd ett sddant sétt pd hogskoleniva, finns det
anledning att beakta hur det uppfattas och anvénds i de studieférberedande
instanserna, exempelvis pa gymnasieskolans estetiska program.* Férmagan
till reflektion &r tillsammans med analys nagot som i gillande ldroplan av-
kriavs gymnasieelever for att de ska uppnd kursmél och godkénda betyg.
Andrén menar att termen dverviga pé ett bdttre sitt speglar vad studenter-
na/eleverna i hennes undersokning egentligen forvantas utveckla, och att ett
sédant inte enbart styrs av rationella faktorer. Det finns etiska och (i den
undersokta utbildningen) estetiska faktorer som paverkar att ett 6vervigande
kommer till stdnd, ndgot som kan ske forst dd eleven bestdmt att hon vill
ndgot, att ndgot dr viktigt — helt enkelt att ta ansvar. Slutsatsen enligt Andrén
ar kort och gott: utan dvervidgande — inget ansvar. Motsatsen dr att i stéllet
folja en manual, vad Andrén menar innebér ett ldrandefokus enbart pd det
teoretiska och intellektuella. Om studenten inte kénner ansvar i utbildnings-
sammanhang overvéger hon inte pa ett konstruktivt sétt, och resultatet blir
l4tt att fokus hamnar pa att enbart ta sina hogskolepodng pé utsatt tid.*

D& ungdomarna i Stalhammars (2004) undersokning fick mdjlighet att
under intervjuer reflektera 6ver musik i och utanfor skolan, gjorde de efter
en stund kontextualiseringar (ibid.) av den egna musiksynen inom ramen for
skolan, det vill sdga den egna musiksynen (musik utanfor skolan) motte de-
ras syn pé skoldmnet musik (musik i skolan). Resultatet blev att de genom
att reflektera 6ver sin musikundervisning och det musikaliska ldrandet borja-
de kritisera och ge forslag pd forandringar for att forbattra musikundervis-
ningen. Huvuddragen i de foreslagna fordndringarna utgjordes av ett labora-
tivt synsatt, dér larandet i storre utstrdckning ansags kunna komma frén ele-
verna sjdlva genom att ldra av varandra, exempelvis om musik- och spelsti-
lar. Lararens funktion sdgs d& mer som handledande och mindre av styrande
karaktdr. For att denna kontextualisering av synen pd musik ska ske krivs
alltsd att ungdomarna fir mojlighet att reflektera 6ver skolan som praktik. I
Scheids undersdkning (2009) pavisas att svarsfrekvensen pd varje enskild

* Andrén pépekar visserligen i sin avhandling att den av henne undersokta utbild-
ningen med tiden har fatt mer av en hogskoleforberedande karaktéir. Den &r dock att
se som en eftergymnasial utbildning.

* Studenten tar i ett sidant fall, i mitt tycke, ett visst ansvar for sin egen del genom
att uppna kriterier for att bli godkénd och gor i min tolkning ett val.
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frdga okade, jamfort med Ovriga frdgestallningar, nér eleverna fick uttrycka
sig med egna ord, exempelvis kring hur de ser pa relationen mellan musik
och identitet. Kanske dr detta den nyckel eleverna behover for att i storre
utstrackning kunna ta ansvar for sitt ldrande och ocksd na djupare kunska-
per?

En annan forutsdttning dr ocksa att ldrare dr medvetna om, och har viljan
och formagan att planera for detta (Dewey, 2004; Johansen, 2007). Stal-
hammar (2004) pépekar svarigheterna att i musikundervisningen hantera
skolans didaktiska intentioner i relation till elevernas erfarenhetskapital.
Skolan har mott eleverna och anpassat musikundervisningen baserat pa vad
han kallar deras sociokulturella erfarenhetsdepder, det vill sdga vad de varit
med om och gjort, till skillnad frdn deras emotionella erfarenhetsdepéer, hur
de upplevt vad de varit med om och gjort, ndgot som kan kopplas till De-
weys (1934/2005) beskrivning av undergoing an experience. Det sistndmnda
ar vad som i1 hog grad forknippas med konstnérliga aktiviteter, medan ele-
verna i Stdlhammars undersdkning uppfattar att skolans fokus mer ligger pé
“musikaliska tekniker och métbara kunskaper” (ibid., s. 108) an upplevelser.
Dessa tekniska och hantverksméssiga fardigheter dr nagot ldrarna i Tommy
Strandbergs (2007) avhandling lyfter fram framst for att de anses vara bety-
dande for ett kreativt musikskapande, medan eleverna i samma undersdkning
mer ser till personliga upplevelser i den skapande musikutévningen. Strand-
berg ser skapande som symbiotiskt med musicerande, och de flesta av ele-
verna upplever och beskriver sitt arbete i skolan som skapande ”i den me-
ningen att de har gjort en 14t, vare sig det 4r en cover av ndgon redan kénd 14t
eller en som de sjdlva skapat bade text, arrangemang och melodi till” (s.
335). Upplevelsen av musikskapande fordndras over tid, liksom skapandets
karaktdr. Fran att ha varit baserat pa det sociala — att ungdomarnas upplevel-
ser kopplas till den gemenskap som finns exempelvis tillsammans med lirare
och klasskamrater i skolans musikundervisning — blir arbetet med tiden mer
sjalvstyrt och sjélvreglerat, ocksa i betydelsen privat. Dillon (2007) kopplar
detta till en utvecklad och storre erfarenhetsdepd, vilket bland annat innebér
okad hantverksskicklighet och ddrmed autonomi. Ungdomarna i Dillons
undersdkning beskriver denna form av skapande just som ndgot privat och
personligt, ndgot som &r starkt kopplat till — och har en inverkan pd — den
egna identiteten. Sittet det sker pa, menar Dillon, &r att medvetenheten hos
ungdomarna forandras i och med arbetet med musiken. Detta skapande arbe-
te sker pa flera plan; det kan vara fokuserat pa det tekniska och analytiska
eller det intuitiva och estetiska — separat eller simultant.

Samtidigt som de flesta elever i svensk skola uppskattar musikundervis-
ningen, och ser den som ett viktigt inslag i skolarbetet (Skolverket, 2004;
Sandberg, 2006; Strandberg, 2007), problematiserar Ericsson och Lindgren
(2010) att arbetsséttet i grundskolans musikundervisning baseras pé elevers
sjalvstdndiga arbete, om &n i grupper. De hidvdar att eleverna de observerat
pé grundskolan saknar den hantverksskicklighet som krdvs for att kunna
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fokusera pé, och utveckla musikaliska kvaliteter utan handledning. Vad de
Ovas 1 dr i stéllet att planera och organisera tiden de har till forfogande. Mgj-
ligen nér de alltsd inte sddana musikaliska resultat som kan kopplas till Dil-
lons (2007) resonemang om upplevelser genom ett sjélvreglerat och auto-
nomt arbete, utan risken ar att de dr ’kvar” 1 den fas dar det sociala — att ska-
pa musik tillsammans — utgdr basen for upplevelserna. Om detta i ndmnda
undersdkningar ska eller kan relateras till mognad och alder, musikalisk
erfarenhet eller en kombination dérav, tillater tyvérr inte utrymmet for detta
arbete. Daremot verkar eleverna tillskriva ldrare en stor betydelse for, och
paverkan pé, aktiviteten i en undervisningssituation — liksom for resultaten
av denna.®

I Eva Georgii-Hemmings avhandling fran 2005 kommer négra elever till
tals genom de beréttelser ldsaren far ta del av. Enligt eleverna innebdr musik-
larares arbete att de har och far en annan social funktion &n ldrare i andra
dmnen. Eftersom dmnet anses vara “lite speciellt”, innebédr det att lirarna
”[...] mdste ju arbeta néra oss for att kunna hjilpa till” (ibid., s. 163). Klass-
rumsstudier med hollédndska elever pavisar att aktiviteten i ett klassrum inte
kan ses som enhetlig eller en och samma hela tiden, den pédgér i flera paral-
lella spér dir eleverna kan vara delaktiga simultant i flera av dem, men déar
det som av eleverna upplevs som det centrala sparet alltid dr det déir ldraren
ar 1 fokus (Koole, 2007). Elevernas syn pé sjilvstidndighet i skolarbetet har
beskrivits utifrdn Stdlhammars (2004, 2006) forskning, dir engelska och
svenska ungdomar i reflektioner kring musikundervisning menar att man i
storre utstrackning skulle kunna utgé fran att lata elever arbeta tillsammans,
och pé sa sitt utbyta erfarenheter med varandra. Lararens funktion ser de dé
som av mer handledande karaktér.

Lararens roll och funktion har beskrivits av elever i den undersdkning
som citeras i inledningen (Rusinek, 2007), dér elever i en spansk skola under
en period pé lektionstid fick prova pé att i grupper, pd egen hand utan lédrare,
komponera ett eget stycke musik. Stycket skulle sedan framforas pa skolan
infOr en jury, i en tdvling dér de frimst placerade skulle fa delta i en motsva-
rande regional final. Nér det inte fanns ndgon ldrare att vinda sig till, kinde
sig eleverna nddgade att forsdka hitta 16sningar pd egen hand néir saker inte
fungerade, och trots att arbetsklimatet upplevdes som stokigare och rorigare
var kédnslan hos eleverna att de hade lért sig mer &n om en ldrare hade styrt
upp dessa problemsituationer. De som saknade en ldrares nédrvaro och upp-
levde misslyckanden i projektet, menade dndé att de pa ett annat sétt insag
lararens betydelse, och uppskattade @nda att de tvingades till, och betroddes
med, att arbeta pd egen hand. Utdver synen pa ldrarens roll fann eleverna i
detta projekt (Rusinek, 2007) béde for- och nackdelar med detta sitt att ldra
sig musik i skolan. Bland fordelarna ndmndes att man fick fokusera pa det
man sjilv ville gora och ansdg vara stimulerande, p& egen hand och tillsam-

* Jamfor Karlssons (2002) resulat.
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mans med vdnner. Det viktiga var helheten, och inte detaljerna i arbetet som
inte gick som de skulle. Att samarbeta, sélla bland idéer, skapa ndgot enhet-
ligt ur en méngd till synes aparta bestdndsdelar och att alla fick och kunde
bidra var ytterligare positiva aspekter. Det sista skedde trots att eleverna i
vissa fall var uttalade antagonister vad gillde livsdskaddning och musiksmak.
Den externa bedomningen var skélet de angav for att dsidosétta sddana mot-
sédttningar. Det som dessutom hénde var att eleverna sjdlvmant 6vade pd och
diskuterade uppgiften utover den schemalagda lektionstiden, och de elever
som hade goda forkunskaper vid projektets borjan nadde ocksé insikter om
sitt eget sétt att arbeta. Fragestdllningar som vécktes diskuterades ocksé langt
efter det att projektet var avslutat och bedomt. Nu klarade dock inte alla
grupper, i likhet med en av Greens (2006) undersdkningar, att fullfolja sin
uppgift. I detta fall orsakades det av att ”forhandlingen” eleverna emellan
vanns av dem som intog en destruktiv attityd, vilket upplevdes som ett miss-
lyckande av alla inblandade — inte bara de som forsokte fullfolja uppgiften.
Rusineks slutsats dr att ungdomarna uppskattar undervisningsformer som
passar deras vilja till och behov av socialt samspel, och kombinationen av
vad han kallar inre (eget larande) och yttre motiv (att delta i en tivling, att
tillatas att arbeta sjilvstindigt).

Vad giller elevers ldarande visar den forskning jag redogjort for ovan, att
dé elever pd olika plan och sitt far uppleva delaktighet och ansvar i musik-
undervisning hénder alltsd ndgot bdde med deras uppfattningar kring larande
och musik och deras faktiska ldrande. Liksom Dewey (1916/1997) skriver &r
det inte alltid, och enbart, positiva upplevelser och erfarenheter som péver-
kar larandet, men genom att tillatas reflektera over skeenden sd kan ocksé
vad som uppfattas som misslyckanden leda till utveckling. S& langt stricker
sig min genomgang av tidigare forskning, och dé aterstar att samla upp dessa
“droppar” i ett kédrl, och i en avslutning se pa vilket sétt de har betydelse for
min egen forskning.

3.4 Avslutning

Ovanstdende genomgang startade i den demokratiska aspekten av utbildning.
Enligt laroplanen, och inte enbart i ovanstdende forskning, dr det fastslaget
att gymnasieskolan som utbildningsform ska vila p& demokratiska principer
och frimja ett demokratiskt samhille. Hur detta ska eller kan genomfGras
rader det delade meningar om bade i den akademiska och utbildningspolitis-
ka sfiaren. Utover det redan komplexa uppdrag som sjidlva undervisningen
innebdr, har man i den praktiska sfiren — den dér undervisningen sker — ge-
nom ldroplansfordndringar hamnat i en form av autonomi som visat sig
komplex att hantera. I denna sfar dr det i musikpedagogiskt avseende dmnes-
foretrddarna — musiklérarna — som i verkligheten innehar det reella uppdra-
get och ansvaret att forma, genomfora och styra undervisningen i demokra-
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tisk riktning — detta ofta pd egen hand. Beroende pé lokala forutsattningar
och regionala beslut ser forutsdttningarna mycket olika ut, medan det pé
nationell niva ibland fors en ideologisk och politisk agenda som inte alltid
korrelerar med skolans uppdrag. Den svenska skolan &r idag politiskt styrd,
men inte ldngre i enighet 6ver partipolitiska grianser vilket hogst reellt paver-
kar verksamheten. Detta utdver det samband som finns mellan skola och
samhillsutveckling i och med att ldrare och elever péverkar likavél som pé-
verkas av denna.

I denna sammanfattning vill jag aterknyta till Larssons (2004, 2007)
forskning om undervisning. Utdver det han bendmner kommunikationsdi-
mensionen i undervisning (se 3.1, s. 42), menar han att det finns andra di-
mensioner i undervisning som ror innehdll — dar demokratisk medvetenhet
som dmnesdidaktiskt begrepp kan anvdndas for att nd storre djup, forutsatt
att val av innehdll i undervisningen sker med utgdngspunkt i de ungas egna
intressen och erfarenheter — och delaktighet, 1 vilken han papekar skillnaden
mellan att tala om elevers delaktighet i stéllet for inflytande. Exempel dr att
erbjuda elever att vara delaktiga i en process i sin helhet, exempelvis kurs-
planering, i stéllet for att de far rosta pé fardiga alternativ. Vilka mdjligheter
larare har att realisera detta beror pd en mangd faktorer, dir musik utgér en
unik kontaktyta gentemot elever och elevers erfarenheter. Cecilia Ferm
Thorgersen (2010a) skriver foljande om detta:

A possible suggestion is to have Langeveld’s four forms of experience in
mind when offering musical experience in educational settings. The first,
everyday experience, where students interact with agreed structures, could
encourage teachers [to] consider students’ everyday musical activities and let
these constitute the basis for further learning. The second, “non-obligatory”
experience — play — could give energy to activities where students get the op-
portunity to go into different roles and experience themselves as different
musical beings in various unfamiliar and familiar settings. The third, artistic
experience, should underline the importance of letting the students use and
develop musical skills in performing and composing activities to make the
unheard hear-able. Finally, the fourth category, the personal, should inspire to
activities where students get the chance to find their own musical identities.
(ibid., s.14)

Larare och elever behdver darfor mojliggéra en kommunikation som funge-
rar sd till vida att rattigheter och skyldigheter ldggs i dagen, att situation och
forutséttningar tillats paverka och att identiteterna som elev respektive larare
genomlyses. Georgii-Hemming (2005) menar, liksom i Larssons (2004,
2007) delaktighetsdimension, att ”[l]drare behover involvera eleverna i den
pedagogiska processen och dven om alla deras upplevelser inte kan ligga till
grund for undervisningen dr ménga av dessa en viktig resurs for interaktion
och kommunikation” (ibid., s. 316). Vidare menar hon att det inte sjélvklart
ar av godo att det som ryms i elevernas privata sfir av intressen alltid tas
tillvara inom skolan. Ansvaret for innehéll i och utformande och genomfo-
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rande av undervisning kan heller aldrig, i likhet med vad Dewey (2004) po-
angterar, helt lamnas over till eleven. D& Eva Georgii-Hemmings och Maria
Westvalls (2010) ord ger en bra sammanfattning av detta kapitel, och ocksd
knyter an till syftet med denna uppsats, far de utgéra en avslutning och en
overgang till ndsta del:

[E]very student must be respected, learn to cooperate, be given opportunities
to find their identity and become a fulfilled human being with self-
confidence. They must also be made aware of — and take responsibility for —
what he or she learns, discover their own abilities and the potential value of
aesthetic knowledge. (ibid., s. 24)

Att kunna mdjliggora detta for eleverna i skolan bygger, som Dewey
(1916/1997, 2004) skriver, pd att ldraren lir kédnna och tar ansvar for sina
elever, och ett sétt att uppnd detta dr som jag ser det att tillta elevernas rds-
ter att horas.
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4. Metodisk grund

For att kunna ta del av gymnasieelevers erfarenheter kring musikalisk kun-
skap och ldrande beslutade jag att gora en undersokning dér eleverna sjélva
skulle fa komma till tals. Valet foll pd en kvalitativ studie i tvd delar — en
enkdt som sedan foljts upp med fokusgruppintervjuer — vilka kommer att
beskrivas i storre detalj i kommande del. For att kunna fa variation i empirin
blev maélsittningen att deltagarna skulle representera olika inriktningar i
genre och profil” och instrumentgrupper. En listning av gymnasieskolor
som erbjod det estetiska programmet med inriktning musik togs fram med
hjilp av s6kmotorn google.com, dér fem skolor sedan valdes ut i en forsta
omgédng och kontaktades. Slutligen har sammanlagt trettiotva elever pa fyra
gymnasieskolor deltagit i undersokningen; skolor som geografiskt ligger i
innerstadsmiljo, nérforort, ytterforort och kranskommun. I denna del av upp-
satsen redogor jag utforligare for insamling och bearbetning av det empiriska
materialet, ndgot Jenny Kitzinger (2004) beskriver pé foljande sétt:

Any research is a snapshot in time and space, prioritizing an examination of
some processes at the expense of others. (ibid., s. 177) *°

Att ta ansvar for sin forskning och att vélja och utforma metod dr (eller bor i
alla fall vara) en foljd av den syn forskaren har péd vetenskap (Chambers,
1992; Krueger & Casey, 2001; Kitzinger, 2004; Alvesson & Skoldberg,
2008). Ett pragmatiskt perspektiv betonar det relationella, och &r som jag
uppfattar tillitande och 6ppet for de som deltar i forskning av den typ jag
genomfort — ett arbete som omfattar deltagande av medménniskor tillhoran-
de det demokratiska samhélle vi delar och formar.*” Att vilja en metod som
tillater informanternas rdster och berittelser att horas har darfor varit av vikt
i utformandet av denna undersdkning, varfor jag har valt att genomfora en
kvalitativ studie. Savil Rodney Asberg (1991) som Mats Alvesson och Kaj
Skoldberg (2008) problematiserar begreppet kvalitativ forskning. Den forre
utifrdn det han menar utgor det kvalitativa i forskningen — data — och de se-
nare genom att betona vikten av att all forskning behdver vara reflekterande

* Exempelvis ir en av skolorna ir den dér jag sjilv undervisar, vilket beskrivs och
roblematiseras utforligare i en senare del av uppsatsen.
7 Och dessutom ett perspektiv (det pragmatiska), som idag finns representerat i
grunden till den verksamhet inom vilken denna undersékning genomforts: den sven-
ska gymnasieskolan.
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och dérigenom ocksé tolkande. Det kvalitativa i denna studie innebér att det
som undersdks ir icke-numeriska data (Asberg, 1991) och att utgéngspunk-
ten dr “studiesubjektens perspektiv”’ (Alvesson & Skdldberg, 2008, s. 17).
Vidare menar Asberg (1991) att kvalitativ forskning innebér en undersok-
ningsprocess av forstdelse, dir forskaren bygger en komplex, holistisk bild
av det som undersoks. Han betonar att vad som analyseras &r ord och att
undersdkningsprocessen redovisar en likaledes detaljerad bild av informan-
terna, déir studien genomfors i en for dem naturlig omgivning. Syftet med
undersdkningen &r att hitta vad som kan beskrivas som kvaliteter i informan-
ternas utsagor, och for att kunna uppticka eventuella variationer i dessa kva-
liteter har jag valt att inkludera ett flertal informanter. (se 4.6.1 Urval av
informanter, s. 81)

Sanningshalten i resultaten kan enligt Alvesson och Skdldberg (2008) i
relation till en ontologi ses som tre koncept, dir sanningsbegreppet har ett 1)
representationsforhallande, 2) applikationsforhallande och 3) meningsbéran-
de forhallande till sagda verklighet. Pragmatisk ontologi och epistemologi
erkdnner sanning som fordnderlig och byggd pa relationer mellan individer
och genom detta ett meningsskapande, varfor alla tre koncepten kan ses som
representativa for resultattolkning i denna undersokning. Utsagorna i empirin
kan pa motsvarande sétt ses som representativa for informanterna (det &r
deras utsagor), de har ett applikationsforhallande till metoden for analys
(narrativ) och dr meningsbarande i forhallande till vilken grupp informanter-
na tillhor (elever pa den svenska gymnasieskolans estetiska program). Inom
denna grupp dr informanterna representativa for sig sjélva och i undersok-
ningssituationen, dir det kan vara relevant att ta del av deras begreppsliggo-
randen eftersom de ér elever i en (pastatt) likvirdig utbildning, och dér resul-
taten kan jimforas av andra i forhéllande till sin egen verksamhet/erfarenhet
(Goransson & Nilholm, 2006).

Resultaten och slutsatserna i denna undersokning bor inte betraktas som
generella. Daremot &r tillvigagangssittet generellt, sa till vida att undersok-
ningen skulle kunna goéras om och d& generera svar pa liknande sétt, men
alltsd inte nddvandigtvis samma svar eller resultat. Det som kan ségas ha
med generaliserbarhet och giltighet i undersdkningen har med vad Alvesson
och Skoldberg (2008) betecknar den undersokta domdnen. ”En teori om
organisationer kan — for att uttrycka sig enkelt — maximalt gélla alla organi-
sationer, inte t.ex. protoner eller sjélejon [...]” (ibid., s. 53). Det vill sdga
teorier och slutsatser genererade genom denna undersokning kan dga giltig-
het f6r den svenska gymnasieskolans estetiska program och kan eventuellt
anvéndas i arbete med fragor kring denna verksamhet.*® Detta sagt med tan-
ken riktad mot den kritik jag lyft fram i foregdende kapitel géllande evidens-
baserad forskning och undervisning (Evaldsson & Nilholm, 2009) och hur

*¥ Jag ser giltigheten som knuten till trovirdighetsaspekten, vilken problematiseras i
en senare del av detta arbete.
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jag som larare inte kan se eleverna som kategoriska typer. Jag kan kénna
igen handlingsmdnster, men behdver alltid vara lyhord for vad just denna
elev jag moter sdger och gor. Goransson och Nilholm (2009) refererar till
Richard Rorty nér de skriver att “resultatens generaliserbarhet ligger inte sd
mycket i Sanningen, som i deras formdga att forfina perceptionen och for-
djupa konversationen” (s. 140).

Den undersokta informantgruppen representerar i sin tur — utéver skolan
som domin — elever pa estetiska programmet med inriktning musik. De &r
inte representativa annat én i den omfattningen att mina resultat kan omséttas
i en diskussion, exempelvis pd andra skolor (eller de dir undersékningen
genomforts). Kénner den som léser igen sig eller inte? Vad kan andra ldra av
eller avfirda i denna undersdkning genom att reflektera dver den egna situa-
tionen? Vad som rdknas som intressanta forskningsresultat av aktorer utanfor
den pedagogiska virlden dr ndgot som Goransson och Nilholm (2009) menar
behover beaktas da det kan péverka hur resultat frdn kvalitativa undersok-
ningar — ddr det inte dr frdga om enkla och entydiga svar — kan komma att
mottas.*

I f6ljande del av mitt arbete redogdr jag for de tillvigagangssitt som an-
vants for att kunna ta del av erfarenheter om hur elever pad gymnasieskolans
estetiska program begreppsliggdr musikalisk kunskap och ldrande, det vill
siga metod — “det sdtt man gar tillviiga nidr empirin upprittas” (Asberg,
2001, s. 273), och analys — en ’djupgdende och noggrann undersdkning av
abstrakt foreteelses bestdndsdelar” (www.ord.se),”® och uppsatsens metodolo-
gi — ”ldran om de olika sdtt man gér tillviga vid genomforandet av veten-
skapliga undersdkningar och upprittandet av vetenskaplig kunskap” (As-
berg, 2001, s. 272). Som inledning till dessa delar problematiserar jag det
som beror trovérdighet, forskarroll och etiska aspekterna i detta arbete.

4.1 Trovirdighet

Hur kan végen fram till resultatet beskrivas och foljas av dem som tar del av
en undersokning? Trovérdighet i forskning med kvalitativa data riktar fokus
mot hur vdl informanternas utsagor och forskarens sitt att bearbeta och pre-
sentera dessa korrelerar, varfor det krdvs vissa matt och steg for att kunna
visa pa insamlings- och bearbetningsprocesserna.

Trovardigheten kan i en unders6kning som denna ifrdgasittas bade i fraga
om forskare och om informanter/deltagande skolor (Tobin & Begley, 2004;

* Vad de bygger foljande slutsats pa framgér tyvirr inte i deras artikel: ”[V]i tror framforallt
att det oftast &r svarare att genomfora intressanta studier med kvalitativa data 4n med kvanti-
tativa” (Goransson & Nilholm, 2006, s. 142, min kursivering).

% Orden hirstammar fran grekiskans méthodos — en sammansittning av meta (efter) och
ho 'dos (vig) och kan tolkas som “lings en vig” eller “steg lings en vig” (Asberg, 2001, s.
271) — respektive analysis (upplosning) (www.ord.se; http://g3.spraakdata.gu.se/saob/).
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Swahn, 2006; Mollas, 2009). Frdgor om trovirdighet behandlas lopande i
denna text, dir exempelvis de deltagande skolornas roll och agerande i un-
dersdkningen problematiseras, och dér forskarrollen belyses i kommande
del. Att som ensam forskare arbeta med en undersdkning forutsétter 6ppen-
het och delgivning av processen. Aven om det inte kan bli friga om en tri-
angulering, pa sa sitt att empiriska data analyserats av andra forskare, kan ett
utbyte ske med andra i form av bland annat handledning, seminarier och
presentationer eller redovisningar (Tobin & Begley, 2004). Detta tillsam-
mans med noggrannhet i forskningsarbetet kan borga for trovérdigheten.

Utover trovirdigheten i det empiriska materialet kan ytterligare tre kvali-
tetskriterier stéllas upp: autenticitet, representativitet och meningsfullhet
(Swahn, 2006). I dessa avseenden anser jag att min empiri i form av doku-
ment och intervjuer héller god kvalitet. Elever och/eller kontaktpersoner har
sjilva overlamnat enkétsvar till mig och det finns i enkétsvaren inga synbara
forsok att dndra eller kommentera innehéllet. Under intervjuerna har endast
jag och eleverna deltagit, och de har genomf6rts under skoltid pa deras sko-
lor. Jag ser dérfor ingen anledning att anta annat &n att materialet &r repre-
sentativt for de deltagande eleverna, och att de i stor utstrdckning svarat dr-
ligt och dppet. Endast ett fatal enkédtsvar har varit korthuggna och oreflekte-
rade, och ingen av de i intervjuerna deltagande eleverna har suttit helt tyst
genom hela intervjun. Detta utdver det faktum att a/la former av svar dger
giltighet i forhéllande till syfte och forskningsfrdgor. Min erfarenhet av och
kdnnedom om skolmiljon uppfattar jag ocksa ha varit till fordel i motet med
informanterna och de deltagande skolorna.

Vad giller forberedelser for att fa tillgéng till, och efter detta bearbeta det
empiriska materialet har mitt arbete kontinuerligt och regelbundet handletts
och granskats av interna och externa handledare/forskare och doktorander.
Det har presenterats och kommenterats pd seminarier och konferenser s&vél
nationellt som internationellt som inom och utom hemmainstitutionen. De
kommentarer och synpunkter som vid eller infor dessa tillfallen givits munt-
ligt och skriftligt har sedan behandlats i samrdd med mina handledare och i
diskussioner inom doktorandgemenskapen. Dessa gemensamma reflektioner
har bidragit till upprétthallandet av ett sjdlvkritiskt forhallningssétt och en
vaksamhet over vilka féllor jag som forskare riskerat att hamna i. D4 min
erfarenhet av forskning och forstéelse av vetenskapsteori kontinuerligt vixt
har det ibland uppstétt tveksamhet 6ver tillforlitligheten i mina tolkningar av
sammanhang och foreteelser. Vid dessa tillfdllen har jag varit noga med att
genomfora djupare studier och diskuterat dessa fragestéllningar med andra
for att hitta I6sningar som kan garantera storre tillforlitlighet.

Vid transkribering av intervjuer har noggrannheten varit hog, dels for att
kunna upptécka nyanser — ocksa i omvandlingen av tal till skrift — och dels
for att det ska vara mojligt for en utomstaende att folja dialogen. Omfanget
av det empiriska materialet har stdllt krav pa systematisering och bearbet-
ning, och mycket tid har dgnats it att sortera, strukturera och arkivera data
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for att dirigenom kunna hantera materialet under senare analys, och vid
aterkopplingar och kontroller, exempelvis vid resultatskrivning. For att ytter-
ligare stérka tillforlitligheten har jag presenterat tillvigagangssittet for pla-
nering, genomforande och i analys och ut- och bearbetat metoden i samrad
med handledare. Samarbetet med handledare, forskarkollegor och ldrare har
underléttat ocksé i friga om att inta en sjélvreflexiv hallning. I foljande av-
snitt beskrivs problematiken kring detta utforligare, liksom trovardighets-
aspekter forenade med forskarrollen.

4.2 Forskarrollen

Rollen som forskare i denna undersdkning har varit dubbel i den bemérkel-
sen att jag — genom Lérarlyftet och studierna i Nationella forskarskolan i
musikpedagogik (NFS) — inom ramen for min tjdnst som lérare har haft i
uppdrag att bedriva forskning; forskning som sedan pd négot sitt dr ténkt att
omsdttas i/komma undervisningspraktiken till del. I programbeskrivningen
for NFS betonas att forutsédttningarna for att bli antagen till utbildningen med
rage uppfylls av yrkesverksamma musiklarare (KMH, 2008). Under rubriken
Praxisrelaterad kritisk reflektion — dmnesdjup och didaktik i forening be-
skrivs licentiandernas egna erfarenheter av det valda temaomrédet — i mitt
fall kunskap och ldrande i musik pd gymnasieskolans estetiska program —
som en viktig grund for vetenskaplig reflektion. Forskningen som bedrivs
kan alltsd sdgas ha kravet frdn bdgge huvudménnen att vara praxisnidra. |
frdga om utbildning definieras detta av Utbildningsvetenskapliga kommittén
som forskning som bedrivs i néra anslutning till pedagogiska verksamheter”
(Vetenskapsradet, 2003, s. 5), och beskrivs av Evaldsson (2003) ha en ”stor
betydelse i utforskningen av vardaglig skolverksamhet ’inifrdn’ péd en kon-
kret nivd. Den kan visa pa inneborder, strukturer och inbyggda dilemman
hos verksamheter som vi ofta pa forhand tror oss kénna till” (s. 26).”' Jag har
under min tid i Nationella forskarskolan i musikpedagogik inte varit anstélld
av, utan setts som studerande pd, den institution jag knutits till i min forsk-
ning: Institutionen for musik, pedagogik och samhille (MPS), Kungl. Mu-
sikhdgskolan i Stockholm, i sin tur tillhérande Humanistiska fakulteten pé
Stockholms universitet.

Syftet med min undersdkning &r alltsd redan fran starten kopplad till den
organisation och verksamhet dir jag undervisar, vilket gjort att jag ofta be-
hovt reflektera dver i vilken av mina roller jag handlat — handling i detta fall
sedd ur ett pragmatiskt perspektiv. Detta inte minst eftersom informanterna
ar elever i den verksamhet dir jag dr yrkesverksam som lérare. Jag har ocksa

*! Inom denna typ av forskning menar visserligen Ann-Christine Wennergren (2009)
att risken finns att en forskare som har stor yrkeskompetens i den praktik hon be-
forskar, kan forvéintas sitta inne med “facit”.
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bemddat mig om tydliggérandet for informanter och representanter frén de
medverkande skolorna av att forskningens resultat inte dr avsett som kritik
av specifika grupper, verksamheter eller omréden.

Lennart Svensson (2002) beskriver praxisnéra forskning, inkluderat rela-
tionen mellan forskare och de av forskningen berdrda “deltagare/praktiker”
(s. 9), som interaktiv forskning. Denna delar han in i fyra kategorier: att for-
ska pa, att forska for, att forska dt och att forska med.”® Som jag ser det kan
min forskning ses som tillhorande den forsta kategorin och till viss del den
andra.”® Skillnaden mellan de tva forstndmnda ligger i objektssynen, hur
forskaren fréngar en akademiskt traditionell hierarkisk miljo (forska pd) till
ett synsétt “dér direkt nytta och aktivt deltagande &r centrala malsittningar”
(ibid., s. 10) (forska f6r). Informanterna i denna undersokning ser jag som
aktivt deltagande i och med att de for en dialog med mig som forskare, vilket
kan ha paverkat deras syn pa kunskap och ldrande, medan en “direkt nytta”
déremot inte dr uttalad eller &syftad. Det dr ddremot ténkt att resultaten skall
aterkopplas till verksamheten (gymnasieskolan), om &n inte direkt till eller
pa de deltagande skolorna. Det kan mycket vél bli pd en 6vergripande niva,
eller enbart pa den skola dér jag sjdlv undervisar — om det alls blir av.>*

Sett till min undersokning finns inget uttalat initiativ fran skolor eller ele-
ver att delta i denna, detta kommer fran mig. Déremot finns ett uttalat 6ns-
kemal efter forfrdgan om att fa delta, men jag bedriver alltsd inte forskning
dt de deltagande skolorna eller informanterna. Méjligtvis kan detta vara fal-
let med mina huvudman, vilket jag problematiserar lingre fram i detta av-
snitt. En medverkande skola har uttryckt att resultatet av undersdkningen
skulle kunna anvindas i deras verksamhet, men med tanke pd att detta skulle
ske sedan underdkningen avslutats, och da det heller inte &r det uttalade syf-
tet med uppsatsen faller detta i friga om forskning d¢. Den information jag
fatt genom undersokningen visar att eleverna som deltagit ser annorlunda pa
kunskap och kunskapsutveckling dn tidigare, vilket framkommer i resultaten.
Sjalv skulle jag i dagsldget definiera undersokningen som forskning om. Min
tolkning dr alltsé att det med Svenssons (2002) terminologi ror sig om forsk-
ning pd, och mojligtvis forskning fér. D4 mojligheterna till forskning med
aldrig betonats eller uttalats kan det inte heller i det avseendet anses signifi-
kativt for denna undersokning. Att forska med anser Svensson (2002) vara
forutséttningen for en gemensam, dmsesidig kunskapsbildning som ocksa
resulterar i ett skapande av relationer mellan forskare och praktiker, vilket
jag ser som en eventuell framtida fortsdttning efter det att denna studie ar
avslutad.

>* De sistndmnda kategorierna 4r vad Svensson (2002) menar utgdér grunden for
aktionsforskning.

>3 Endast i en eventuell forlingning/fortsittning av undersokningen — efter det att
uppsatsen &r publicerad — kan det bli aktuellt med de tvé senare kategorierna. En av
de deltagande skolorna har exempelvis uttryckt intresse for att fa ta del av resultaten.
>* Se Ferm Thorgersen (2011) och nedan.
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Kvale och Brinkmann (2009) beskriver att forskningens oberoende kan
“hotas bdde "uppifrdn’ och ‘nerifran’” (s. 91), det vill sdga bade av finansia-
rerna till forskningsprojektet och av deltagarna. "Uppifrdn” innefattar i mitt
fall tvd omraden med tillhorande aktorer: huvudménnen for lararpraktiken
och den akademiska utbildningskontexten. Detta skulle kunna innebéra att
forskningen hamnar i kategorin att forska dt, vilket innebér en risk for for-
skjutning av syftet, det vill sdga att forskaren blir “objekt for kortsiktiga,
praktiska kunskapsbehov” (Svensson, 2002, s. 10). Varfor jag inte anser att
sé dr fallet anser jag klargoras dels genom den belysning av Nationella fors-
karskolan Ferm Thorgersen (2011) har gjort, dels sett till huvudméannens
agerande i forhéllande till min undersékning.

Ur ett hogskolepedagogiskt perspektiv undersoker Ferm Thorgersen
(2011) sambandet mellan huvudméinnen och den Nationella forskarskolan,
med hinvisning till vad Etienne Wenger bendmner som praxisgemenskaper
(communities of practice) och de larandebanor (learning trajectories) ut-
vecklade ddremellan, som tillsammans bildar ett sd kallat ldrandesystem.
Resultaten visar pd foljande: P4 de flesta hall finns inte ens en tanke hos
huvudménnen pd hur den nyvunna och kopta kompetensen skulle kunna
utnyttjas ens vid den egna skolan eller inom den egna kommunen” (Ferm
Thorgersen, 2011, s. 15), det vill sidga resultatet av var forskning som licen-
tiander verkar 1 de flesta fall vara ointressant, och vi dr av huvudminnen
opaverkade — atminstone hittills under den tid véra undersokningar pagétt. |
mitt eget fall uppfattar jag “hotet uppifran”, sett till min arbetsgivare, som i
princip obefintligt d jag i interaktionen med min rektor och Utbildningsfor-
valtningen i Stockholm (min skolas huvudman) uppmanats att redogora for
min forskargédrning utan nigra som helst forsok till pdverkan péd det inne-
héllsliga, eller krav pd specifikt anviandningsomréde i skolans verksamhet.
Min skolledning ser det som en senare frdga att fora en dialog kring, lokalt
och internt. Jag har helt enkelt fatt en innehallsméssigt villkorslos uppback-
ning, och motts med stor respekt och nyfikenhet frén sévil forvaltning, som
skolledning som kollegor. Det finns utdver detta inget krav stipulerat inom
ramen for Lararlyftet pé att fullfélja den pdborjade utbildningen, inte heller i
forhallande till den ekonomiska satsning som gjorts pé denna.

Sett till den akademiska utbildningskontexten har arbetet med denna un-
dersokning varit djupt rotat i framfor allt den gemenskap som utgjorts av
NFS. Arbetet inom forskarskolan har inneburit en gemenskap med malsatt-
ningen att stotta och utveckla varandras vetenskapliga arbeten. Institutionen
for musik, pedagogik och samhille (MPS) pd Kungl. Musikhdgskolan har
som min “vérdinstitution” i och med godkdnnandet av min forskningsplan
och handledning av mitt arbete paverkat detta vad géller riktning och akribi,
men aldrig efter min antagning begért dndringar i huvudinriktning eller re-
sultat, annat &n vad géller just trovérdighetsaspekter och forbéttrandet av
hantverksskickligheten som forskare.
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Vad giller "hotet nerifrdn” har de tillfrdgade skolorna gatt med pé de
forutsdttningar jag stéllt upp i enlighet med de etiska riktlinjerna for
forskning. Efter genomfOrandet av enkétundersokning och intervjuer har
inga krav pd redovisning stéllts eller onskats. I ett fall, utdver
redovisningarna for kollegiet pd min egen skola, har ett onskemadl lagts fram
om att f& ta del av den pagdende undersdkningen, vilket inte beviljats med
hinvisning till forskningsetiska regler. Inte heller informanterna har, da de
bjudit pd sig sjdlva, stéllt ndgra krav pd motprestation eller forsokt pdverka
hur jag ska anvénda informationen jag erhéllit. I interaktiv forskning, som i
genomforandet av intervjuer, finns ocksd risken forskaren loper av att
”kopas” av intervjupersonerna genom att antingen sa starkt identifiera sig
med informanterna eller knyta sddana vénskapsband att den professionella
distansen inte uppritthdlls (Kvale & Brinkmann, 2009). I moétet med
informanterna har jag varit noga med att inte agera som ldrare i den
meningen att jag aldrig sett det som att vi motts i en undervisningssituation.
Didremot har jag anvint mina erfarenheter som lérare i sitten att formulera
frgestillningar och agera i motet med informanterna, exempelvis i min roll
som moderator under fokusgruppintervjuerna. Jag har utdvat en form av
ordférandeskap baserad pd mina erfarenheter som lérare, intervjuerna har
utvecklats delvis genom min erfarenhet fran de delar av min lérarpraktik som
ror samtal med elever (utvecklingssamtal, dmnessamtal, betygssamtal,
mentorssamtal, handledning) och delvis ur vetenskaplig analys och metod,
men min roll och mitt syfte har under intervjuerna alltid varit forskarens
(Broman Kananen, 2009). Min ldrarerfarenhet anser jag ocksd ha varit till
hjilp péd det séttet att jag 1 min larargdrning stindigt méste dvervdga och
upprétthdlla en professionell distans, inte minst pd grund av kraven pa
beddmning i form av kursbetyg. Vad géller det Kvale och Brinkmann (2009)
skriver om ”att tolka och rapportera allt ur undersdkningspersonernas
perspektiv”’ (s. 91) — detta sett som en risk for att distansen kan raseras —
skulle man visserligen kunna se hela min undersékning som problematisk.
Vad jag undersoker ar just elevers pa estetiska programmet utsagor och i och
med att jag &ar ldrare kan det innebdra ett stdllningstagande for och
identifikation med eleverna, &ven om jag inte undervisar just de som deltar i
undersdkningen. Detta ser jag dock som mindre problematiskt d& jag
relaterat till, och har f6ljt en vald och noga redovisad metod och teori, ndgot
Strandberg (2007) pépekar di han skriver att “kunskap om och nérhet till
forskningsomrédet inte bara [4r] problematisk utan kan ocksa vara viktig for
praSesserhfatthingsvis kan sédgas att det i all forskning finns en relation mel-
lan forskaren och det fdlt som forskaren viljer att undersdka. I praktikbase-
rad forskning, till skillnad fran praxisnéra forskning, finns och krévs en rela-
tion som dr aktiv — det skall ske aktion inom det filt som beforskas — och
den skall vara uttalad frén start. Detta har inte varit fallet i denna undersok-
ning, dven om forskningsfaltet inte dr “obebott” och delvis kan ses som ett
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foremal inte enbart for forskarens undersdkning. Initiativet till forskningen
har dock inte tagits inom praktiken som beforskas.

Med de definitioner jag stéllt upp kan mitt projekt sdgas vara ett praktik-
baserat forskningsprojekt, som i praxisnédra, men inte ett exempel pa praktik-
baserad forskning. Det finns en relation mellan mig som forskare och repre-
sentanter for praktiken, men alltsd inget uttalat motiv frdn de senare. Det
finns en groende insikt hos de elever jag hittills intervjuat, liksom hos kon-
taktpersonerna pé skolorna, om att ett deltagande i forskningsprojektet kan
leda till en utveckling av kunskap i den egna praktiken, i och utanfor skolan.
Vid en eventuell fortsattning finns alla forutsédttningar att genomfora prak-
tikbaserad forskning, med inriktning mot aktion och/eller konst.

Vad giller resultaten av denna undersokning kan de skilja sig fran den
uppfattning informanterna har av det som studerats och uttalats, eftersom
forutsittningarna for reflektion och bearbetning av det sagda och skrivna ér
annorlunda for mig som forskare. Beskrivningen av informanternas utsagor
kan ocksé ses ur andra perspektiv, och reflektionen 6ver dessa kan ges andra
forutsittningar. Jag ser, 1 enlighet med pragmatisk filosofi, inte resultaten
som slutgiltiga sanningar. De 4r avsedda som ett underlag for en fortsatt
diskussion om musikskapande och undervisning i musik, och kommer for-
hoppningsvis att anvdndas som sédant.

4.3 Etiska overvdganden

Att genomfora en studie med persondeltagande stéller andra etiska krdv dn
exempelvis litteraturstudier. I min undersdkning har jag for att uppfylla kra-
ven foljt de etiska riktlinjer som tillhandahélls av Codex, utifrédn vilka Skol-
porten (2009) har sammanstéllt fyra huvudprinciper for etiskt korrekt
genomford forskning i skolmiljo:

Informationskravet innebér att berdrda uppgiftslamnare (inklusive skolans
ledning) bor informeras om en studies syfte. Vid anvédndande av enkéter och
intervjuer i undersdkningar bor information limnas om syfte, och hur det
insamlade materialet kommer att brukas. Jag har i skrift och muntligen in-
formerat sévil skolledning, kontaktpersoner och informanter om syfte och
anviandande av enkidtsvar och inspelade intervjuer, vilket ocksa uppfyller
kraven som stélls pa ett sé kallat informerat samtycke (Forsman, 1997).

Berorda deltagares medverkan i en studie regleras i samtyckeskravet. De
undersokta dr i mitt fall 6ver 15 ar gamla, darfor har samtycke inhdmtas fran
skolledning, kontaktpersoner och deltagarna sjdlva, men inte fran forild-
rar/vardnadshavare. Informanterna har bade skriftligt och muntligt fatt in-
formation om att de nér som helst fram till dess uppsatsen dr publicerad kan
vélja att avbryta sin medverkan med den péféljden att jag dd makulerar allt
material som de bidragit med till undersdkningen. De har alla samtyckt till
att mina handledare kan komma att fa del av obearbetat empiriskt material,
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det vill séga ljudinspelningarna och icke anonymiserad text. I de fall da kon-
taktpersonerna handhavt enkéter/enkdtsvar har informanterna givit sitt sam-
tycke till detta.

Konfidentialitetskravet innebér att namn péd person och plats anonymise-
rats och avidentifierats och forvarats pé ett sddant sétt att inte obehoriga kan
ta del av dessa uppgifter. De enda som kénner till informanternas verkliga
identitet utdver dem sjélva dr kontaktpersonerna pé respektive skola. Mina
transkriptioner av intervjuerna ér alla anonymiserade.

Uppgifter om enskilda personer far enligt nyttjandekravet enbart anvén-
das for forskningens dndamal. De far inte anvdndas for beslut och atgérder
som direkt pdverkar de deltagande utan deras medgivande. I mitt fall géller
det arbetet med just denna uppsats. Materialet far inte, och kommer inte, att
anvindas i eller lamnas ut for andra studier utan medgivande av informan-
terna sjalva.

I vissa fall onskade kontaktpersonet/skolledning fa reda pé vilka 6vriga
skolor som deltog och jag tillfradgades ockséd om enkétsvaren fran de egna
eleverna kunde komma undervisande ldrare tillhanda. D4 jag forklarade att
det inte var mdjligt att delge den informationen med hénvisning till forsk-
ningsetiska regler var det ingen som insisterade p4, eller stéllde som krav for
medverkan, att jag skulle fringa dessa. Alla samtyckte till att medverka pé
de villkor som uppfyllde de etiska reglerna. Om skolorna sedan anvint en-
katfragorna for egen del har inte foljts upp, d& det ar svaren, inte frigorna,
som omfattas av ovan beskrivna regelverk.

4.4 Narrativ

Denna uppsats bygger pad erkdnnandet av narrativ som ett sétt att beskriva
och hantera tillvaron. Narrativ ska i denna text ses som ett samlingsbegrepp
for de former av berattelser, stora som sma, som vi manniskor konstruerar
utifrdn vart behov av att bringa ordning pa handelser och de erfarenheter vi
gbr (Bowman, 2006; Kristiansen, 2009). Den narrativa strukturen grundar
sig inte pé hindelserna i sig, utan p4 ménniskans behov av, och forméga att,
beritta en berittelse (Georgii-Hemming, 2005), dir ”[s]tory, [...] is a portal
through which a person enters the world and by which their experience of
the world is interpreted and made personally meaningful (Clandinin & Mur-
phy, 2009, s. 598). Berittelser och historier anvénder vi som forklaringsmo-
deller och beskrivningar av och i tillvaron, inte enbart pa individnivé utan
ocksd inom ramarna for storre sammanslutningar som exempelvis organisa-
tioner, etniska grupper, kulturer eller nationer. Narrativ kan alltsé ses som en
konstruktion dmnad att kommunicera, en konstruktion att likna snarare vid
ett prisma dn en spegel, skapande en bild av ett forflutet dar fantasi och stra-
tegi paverkar hur den berdttande viljer att sammanflita berdttelsens delar
och gora den meningsfull for andra (Kohler Riessman, 2005). Detta ar alltsa
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ett sdtt att padverka och forma de sammanslutningar, stora som smd, som
utgdr ett samhaélle eller en samhaéllelig kontext som skolan. Pragmatisk onto-
logi och epistemologi erkdnner betydelsen av samexistens och demokratiska
principer, och dédrigenom ocksd kommunikationens betydelse for larande. I
frdga om narrativ skriver Dewey (1910) f6ljande om berittelsens kraft och
betydelse for just ldrande:

Much assistance in the selection of appropriate material may be derived by
considering the eagerness and closeness of observation that attend the follo-
wing of a story or drama. Alertness of observation is at height whenever there
is ”plot interest.” Why? Because of the balanced combination of the old and
new, of the familiar and the unexpected. We hang on the lips of the story-
teller because of the element of mental suspense. Alternatives are suggested,
but are left ambiguous, so that our whole being questions: What befell next?
Which way did things turn out? (ibid., s. 193-194)

Ogonblicket av ovisshet om hur berittelsen — eller det man #r i fird med att
lara sig ska sluta — ser Dewey som en av drivkrafterna bakom ménniskans
utveckling. Att planera, vilja och forma innehall och struktur som en berét-
telse, exempelvis i en undervisningssituation, dir slutet inte dr forutbestamt
kan sétta igdng denna drivkraft. Allt for ofta, menar han, framstér det som att
mycken moda lagts ned pé att berdva all skolverksamhet dess dramatiska
kvaliteter och i stdllet reducera materialet som anvinds till ”a dead and inert
form” (Dewey, 1910, s. 194). Liora Bresler (2006) menar till och med — med
hénvisning till Dewey och narrativt inriktad forskning — att alla former av
artistiskt uttryck i grund och botten &r av berdttande karaktér.

Att se tillvaron som full, eller till och med enbart bestdende av berittelser
samt att forhélla dessa till en vetenskaplig kontext krdver precis som i dvrig
forskning en viss sortering och kategorisering. I forskning dér berittelser &r i
fokus beskrivs dessa exempelvis med termer som livshistorisk metod, bio-
grafisk ansats, narrative, stories, little story, grand theory (Georgii-
Hemming, 2005; Bowman, 2006; Kvale & Brinkmann, 2009). Gemensamt
for sa pass diversifierade begrepp och texter &r berittelseformens sequence
and consequence (Kohler Riessman, 2005): hindelser viljs ut och organise-
ras, lankas ihop och beddms som meningsfulla f6r en specifik malgrupp,
medan skillnaden kan beskrivas i storlek och ansats, dir "little story [tells] a
story” och star i kontrast mot “grand theory [that] seeks to tell the story”
(Bowman, 2006, s. 9, min kursivering). Skillnaderna mellan narrative och
story beskriver Bowman (2006) som foljer:

At one end of a continuum lies “mere” narrative; toward the other end lies
story. As we progress toward the storied end of this narrative continuum, we
add, successively, considerations like explanation, teleology, unity of purpose
or intentionality, plot, and so forth. Story is narrative that is designed, among
other things, to invoke emotional response: to be persuasive. (ibid., s. 7)
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P& motsvarande sdtt menar han, med hénvisning till Deweys erfarenhetsbe-
grepp, att narrative beskriver erfarenhet (experience), medan story beskriver
det som pa svenska skulle dversittas att erfarande/en upplevelse (an experi-
ence). | intervjusammanhang beskriver Kvale och Brinkmann (2009) skill-
naderna pd liknande sitt: fokus kan ligga pd enstaka héndelser frin intervju-
personens liv eller i dennes livshistoria (motsvarar a story/an experience),
eller pa intervjupersonens historia i forhallande till samhaéllets historia (mot-
svarande narrative alternativt the story/experience).

Perspektiven blir alltsa olika, och inneboérden i narrativ som forsknings-
begrepp tolkar jag utifran detta som ett fokus pa ett mindre format. Det fak-
tum att beréttelsen — ocksa i det lilla formatet — har betydelse och en plats i
forskning beskrivs som (en del av) the narrative turn (Kohler Riessman,
2000; Squire, 2005; Bowman, 2006; Clandinin, 2006; Sereide, 2007). Det &r
en nyckel till information om ménniskors intentionalitet, som 1 sin tur erbju-
der mojlighet att forstd méinniskors forhallningssitt (conduct) 1 motsats till
deras beteende (behavior) (Bowman, 2006).%*

Gemensamt for alla inriktningar och typer av narrativ — oavsett olikheter i
perspektiv och omfattning — &r att de beror tid, plats och socialitet (det per-
sonliga/sociala). Clandinin (2006) beskriver detta, citerandes Clandinin och
Connelly, pa foljande vis:

Using this set of terms, any particular inquiry is defined by this three-
dimensional space: studies have temporal dimensions and address temporal
matters: they focus on the personal and the social in a balance appropriate to
the inquiry: and they occur in specific places or sequences of places. (Clandi-
nin, 2006, s. 47)

Aven om fokus pa dessa parametrar kan skilja sig beroende pi ansats far
forskaren aldrig bortse fran nagon eller ndgra av dem (Bowman, 2006; Clan-
dinin, Murray Orr & Pushor, 2007).

Skillnaden ligger utdver fokus och typ av berittelse ocksd i hur man som
forskare forhéller sig till text: dr det vad som ska undersdkas eller dr det né-
got forskningen leder fram till? I mitt fall bestdr materialet av text och tal
transkriberat till text, och kommer att presenteras som text. Det blir d4 min
uppgift att, som Kvale och Brinkmann (2009) skriver, rikta “fokus pé texters
mening och sprakliga form” (s. 240).

I detta arbete ryms narrativ i bade metodologi- (4.4.1 Narrativ undersok-
ning, s. 75) och metodavsnitt (4.7.3 Narrativ analys, s. 87), med den atskill-
naden att det foregdende omfattar en helhetssyn pa arbetet med forskning
och till exempel kan inkludera analys av diskurs, ”the kind of things [...]
society and its power structures encourage or permit [people] to say” (Bow-

SAlltsa dessutom en ontologisk och epistemologisk vindning (furn) i synen pa ve-
tenskap, vilket the narrative turn som begrepp innefattar (Kohler Riessman, 2005;
Squire, 2005; Bowman, 2006).
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man, 2006, s. 8), medan narrativ som analysmetod stannar vid uttalanden,
”the things people say” (ibid. s. 8), eller en form for forskaren att skriva sin
analys. Narrativ undersdkning omfattar dessutom vad Clandinin, Murray Orr
och Pushor (2007) beskriver som ”a framework for designing, living out and
presenting narrative inquiry” (s. 24), en omfangsrikare metodologi utover
narrativ analys.

”Why narrative? Why now?” Fragorna Bowman stéller i sin artikel fran
2006 kanns i allra hogsta grad relevanta, och med forklaringen att “telling
stories is how people everywhere make sense of and share meanings” (ibid.,
s. 7) kunde en kompletterande fraga till den musikpedagogiska delen av for-
skarvirlden bli ”What took us so long?”*

4.4.1 Narrativ undersokning

Inom ramen for de pedagogiska och musikpedagogiska forskningsfélten
beskrivs narrativ undersokning (narrative inquiry) som studiet av erfarenhet
som berittelse, ett sdtt att se pd erfarenhet omfattande mer 4n enbart beréttel-
ser och aterberittelser; ett forskningsfilt for design, genomférande och
(re)presentation av (ett) narrativ. I korthet: att undersdka berittelser pé ett
berittande vis. Narrativ undersokning delar sdrdrag inte enbart med andra
kvalitativa forskningsansatser utan ocksd med filosofiska inriktningar néar
géller ontologiska och epistemologiska stédllningstaganden i frdga om erfa-
renhet, temporalitet, kontext och socialitet (Bruner, 1996/2002; Bowman,
2006; Clandinin, Murray Orr & Pushor, 2007; Clandinin & Murphy, 2009).
Definitionen av narrativ stannar inte vid den enskilda berittelsen, utan ar
nagot som utgor ett konstituerande element for individen i vérlden och &r del
av relationer mellan individer eller for den delen system (visserligen repre-
senterade av individer).”” Ett sddant system &r forskning om utbildning, som
trots en méngd olika utgdngspunkter dnda paverkas av narrativ som “a fact
of life, not only [...] in narrative studies but in educational studies in gene-
ral” (Bruner, 1996, s. xiv).

4.5 Enkit, intervjuunderlag och fokusgruppintervju

Metodvalet for en vetenskaplig undersdkning dr avhédngigt forskarens veten-
skapsteoretiska stillningstaganden, och i mitt fall omfattar dessa pragmatism
och narrativ undersokning (se 4. Metodisk grund, s. 63). Pa vilka sitt kan jag

*% Clandinin, Murray Orr och Pushor (2007) skriver: ”The term narrative inquiry was
first used in the educational research field by Connelly and Clandinin (1990)” (s.
22).

°7 Jamfor exempelvis tankarna kring utbildning och demokrati (Dewey, 1916/1997,
2004; Larsson, 2004, 2007; Bladh & Heimonen, 2006, et al.) i foregdende del av
denna uppsats.
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d& som forskare fa tillgéng till erfarenheter och berdttelser som beror mitt
syfte och mina frgestallningar?

For att kunna besvara min forskningsfraga i enlighet med ovanstidende har
jag anvént tva satt for att fa tillgdng till empiriskt material: enkétundersok-
ning med Oppna fradgor (Scrimschaw & Gleason, 1992; Trost, 2001) och
semistrukturerade fokusgruppintervjuer (Trost, 1993; Morgan, 1996; Wilson,
1997; Kirsch, 2001; Krueger & Casey, 2001; Kosny, 2003; Kitzinger, 2004).
Svaren fran enkéten ser jag, d& frdgorna ar Oppna, dels som ett sétt att fa
tillgéng till informanternas beréttelser i skrift och dels blev det en mdjlighet
att forbereda dem infor deras deltagande i den uppfoljande intervjun. Svaren
utgjorde grunden for utformandet av ett intervjuunderlag som sedan anvén-
des under samtalen i fokusgrupperna, samtal som spelades in i audioformat.
Syftet med flera kéllor for information, i form av text och tal, dr dubbelt och
berdr bdde mig som forskare och informanterna. De senare har genom inter-
vjuerna haft mdjlighet att komplettera och/eller &ndra samt diskutera sina
skrivna svar, och jag har som forskare kunnat gora korsreferenser av materi-
al och fatt tillgéng till kompletterande parametrar som rdstldge och interak-
tion med mera. (Morgan, 1996; Hollander, 2004; Broman Kananen, 2009;
Kvale & Brinkmann, 2009).

I kommande avsnitt gors en genomgéng av enkét, intervjuunderlag och
fokusgruppintervju relaterat till for undersékningen relevant forskning gil-
lande valda metoder for att fa fram empiriskt material. Genomgéngen inne-
haller ocksa till viss del problematisering av dessa metoder.

4.5.1 Enkat

Infér uppbringandet av empiriskt material till denna undersdkning skapades
som steg ett en enkét som en av kéllorna (se Bilaga 2, s. 158). Syftena med
enkédtsvaren var dels att kunna ta del av informanternas beréttelser genom
anvindandet av 6ppna, genuina fragor dér frigestillaren inte erbjuder férdi-
ga svarsalternativ eller pd forhand vet vilka svar deltagarna kommer att ge,
dels att fa informanterna forberedda for steg tvad i undersokningen (fokus-
gruppintervjuer), nadgot som Krueger och Casey (2001) menar dr av vikt
infor en intervju — att forbereda deltagarna pa vilka huvudfrdgor som kom-
mer att stéllas.

Fordelarna med Oppna svarsalternativ dr att informanterna sjélva har
mdojlighet att formulera sina svar, vilket gor att forskaren kan f3 tillgang till
svar som hon annars inte kommit pd som alternativ till slutna frdgor. Dessu-
tom ger de pd ett annat sdtt &n slutna fragor tillgdng till informanternas egna
berittelser. Den som vill ldra sig mer om ndgot kan inte forvénta sig att sitta
inne med alla ténkbara (eller for den delen ritta) svar pd fragorna. Mélet &r
att f4 ta del av vad deltagarna anser och anvinda detta som underlag for ana-
lysen — asiktsfrigor i stillet for sakfragor (Trost, 2001; Gulls, 2010).

Bjerndal (2005) anger tre kriterier for vettiga svar pa en enkit:
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* Informanterna ska uppfatta de begrepp som anvinds i enkétfrdgorna pa
samma satt

* De ska fa tillricklig information om det man vill att de uttalar sig om

* De ska ha reda pé vilken beskrivning de ska ge da de besvarar frdgorna.

Det forsta kriteriet anser jag pé ett sitt vara mer relevant for en kvantitativ
studie/enkédt, medan det i detta fall ror sig om att fa fram var och ens egen
berittelse, med variationer eller inte. Sedan kan jag som forskare aldrig med
sikerhet veta hur, eller garantera att, var och en uppfattar frdgorna pa samma
sdtt.”® Det géller dock att ordval och formuleringar &r passande for mélgrup-
pen, samtidigt som kédrnbegreppen “kunskap” och “att ldra” behdvde ldmnas
Oppna eftersom elevernas definitioner av och syn péd dessa ar de relevanta.
Kriterierna tva och tre har jag forsokt vinnldgga mig om att uppfylla genom
att anvinda min erfarenhet som ldrare for att formulera frdgor pa ett sitt som
elever kdnner att de kan besvara (om dn med ndgot huvudbry, vilket kanske
kan ses som ett syfte i sig). Inte heller hiar hade jag nagra garantier for hur de
skulle uppfatta fragorna.

De tvd huvudspéren jag ville unders6ka genom enkéten var hur gymna-
sieelever pd musikestetiska programmet beskriver kunskap och ldrande i
musik, samt elevernas syn pad detta relaterat till larandesituation/plats for
larandet: i och utanfor skolan. Av den anledningen valde jag att ta med fra-
gor som rorde deras uppfattning om sin musikundervisning i grundskolan,
och kunskap och ldrande i andra &mnen pa gymnasiet.

Utover detta anvdndes enkétsvaren som material for att skapa ett
intervjuunderlag infor motena med fokusgrupperna.

4.5.2 Intervjuunderlag

For att lattare kunna fa igéng ett samtal i en intervjusituation — som av in-
formanterna kan upplevas som ovan eller obekvdm — kan olika strategier
anvindas, exempelvis en dterkoppling till tidigare utsagor (Kirsch, 2001). I
detta fall hade majoriteten av informanterna besvarat den ovan beskrivna
enkdten vilket, efter presentation och genomgang av intervjuns upplidgg och
forutséttningar, blev utgadngspunkten for intervjun. For att vidare stimulera
samtalet i gruppen konstruerades ett intervjuunderlag bestdende av A4-blad
med text, figurer och bilder, baserade pd och framtagna utifrdn en samman-
stillning av enkétsvaren (se Bilaga 3, s. 159). Detta underlag fyllde till viss
del ocksé funktionen av vad Kvale och Brinkmann (2009) bendmner som ett
intervjumanus, ndgot som baserat pa en sondering av terrdngen (ibid.) kan

¥ I detta fall svarade eleverna pa enkiten pa egen hand eller i nirvaro av kontaktper-
sonen pa respektive skola, vilket gjorde att de inte hade mdojlighet att fraga mig vid
osékerhet kring fragor och svar.
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ge riktning och fokus i en intervju. De begrepp som anvénts i intervjuunder-
laget &r, utover de frdn enkitfrdgorna, tagna frdn informanternas svar pé
enkéten, tillsammans med kursnamnen frdn det estetiska programmet med
inriktning musik. Tanken med detta var att genom att anvinda deras egna
begrepp kunna aterkoppla enkétsvaren till intervjusituationen (Kirsch, 2001).
De bilder som anvéndes visar olika miljéer ddr musicerande forekommer,
enskilt eller i grupp, pa eller utanfor scen och med eller utan publik.

4.5.3 Fokusgruppintervju

For att fa tillgéng till data pa individniva anvénds inom olika forsknings- och
marknadsundersdkningsomréden s& kallade fokusgrupper, bestdende av upp
till 12 deltagare och en moderator/samtalsledare (Kitzinger, 1994; Kidd &
Parshall, 2000; Hollander, 2004; Broman Kananen, 2009). Skillnaden gent-
emot andra former av gruppintervjuer &r ett fokus pé ndgot som innebér en
gemensam aktivitet — exempelvis att se en film eller i fallet med denna un-
dersokning att utgé fran ett intervjuunderlag och den tidigare besvarade en-
kdten — och interaktionen mellan gruppdeltagarna. Moderatorn introducerar
tema och forhallningsregler, uppmuntrar till diskussion och deltar inte sjilv
aktivt, sa tillvida att det &r gruppen som skapar sin egen interaktion genom
samtalet. For att styra och kontrollera interaktionen kan moderatorn presen-
tera olika slags impulsmaterial, som beréttelser, bilder eller liknande. Tanken
med en fokusgrupp &r att deltagarna tillsammans med andra — lattare &n i en
enskild intervjusituation — ska kunna beskriva sina tankar, kénslor och asik-
ter géllande en fragestillning, och eventuellt komma pé&/uppleva nya siddana.
Interaktionen deltagarna emellan kan ocksé ge forskaren information géllan-
de 4mne och fragestéllning (Kirsch, 2001; Krueger & Casey, 2001). Pé sa
sétt kan informationen bli mer komplex &n i fallet med en-till-en-intervjuer,
eller intervjuer utan ovan ndmnda sétt att skapa fokus kring fragestéllningen,
vilket ockséd innebér att individens svar behdver beaktas i forhdllande till
situationen dar de ges (tidpunkt, plats, socialitet och intervjuns fokus). Fo-
kusgruppens karaktédr innehéller alltsd bade sociala och multidimensionella
kontexter, det vill sdga den berdr savél relationer som tid och rum (Krueger
& Casey, 2001; Hollander, 2004). Bland annat i detta ser jag ménga likheter
mellan moderatorns roll och hur en lirare kan (behova) bedriva undervisning
i grupp, exempelvis i ensembledmnet péd estetiska programmet eller i pro-
blembaserad undervisning med tillhdrande basgrupper. Det giller for mode-
ratorn, likavél som for léraren, att ”1dsa av” vad som sker inom gruppen och
vara lyhord infor, sévil som i, samspelet med deltagarna.

Nar skall man d4 anvénda sig av fokusgrupper och vilken sorts informa-
tion dr mojlig att f4 ut av detta? Genom den gruppdiskussion som uppstér
inom en fokusgrupp dr kunskapsutvecklingen gemensam, inte individuell
(Broman Kananen, 2009), medan datainsamlingen sker pa individnivd, om
an i grupp. “The participants in a focus group are not independent of each
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other, and the data collected from one participant cannot be considered sepa-
rate from the social context in which it was collected” (Hollander, 2004, s.
602). David L Morgan (1996) menar att man genom att sortera deltagare i
grupper efter kategorier (det kan till exempel gélla kon, klass, kultur eller
etnicitet) kan sékerstélla att de kénner trygghet i att dela sina erfarenheter da
de har tillrdckligt med gemensamma erfarenheter, samtidigt som en modera-
tor vars bakgrund ger trygghet at gruppen och kan fa den att slappna av, ér
viktig da det géller kdnsliga &mnen. Samtidigt som det inte alltid &r tillrdck-
ligt for att f& deltagarna att bidra — de kan dnda vélja att forbli tysta — anses
ett tydligt definierat mal med fokusgruppen och en kompetent moderator
minimera risken for att detta intréffar (Hollander, 2004).

I foreliggande undersdkning ar deltagarna ungdomar som moter en for
dem frammande vuxen, visserligen i en for dem bekant miljo.” De &r ocksa
dér i rollen av elever pd ett estetiskt program, och fokus for samtalet dr ndgot
som delvis ror deras skolgang, vilket behdver beaktas vad géller deras inter-
aktion och utsagor. Detta inte enbart dd det inom skolforskning pdvisats att
elever ger de svar de tror dr de av ldraren forvéntade, utan ocksa beroende pa
det tryck som kan upplevas av en deltagare inom en grupp att anpassa och
likrikta sina synpunkter efter vad hon anser vara giltigt inom gruppen (Hol-
lander, 2004). Sa lange deltagarna forstar att moderatorn dr genuint intresse-
rad av att ldra s& mycket som mojligt utifrdn deras erfarenhet och uppfatt-
ningar, kan problemet med detta minimeras (Morgan & Krueger, 1993; Hol-
lander, 2004).

Vilka garantier for forskarens/moderatorns genuina intresse géller dé i
denna undersdkning? Trygghet och dppenhet i intervjuerna har kunnat ska-
pas da dessa genomforts péd elevernas egna skolor och under ordinarie skol-
tid, dir deltagarna har sina roller som elever tillhdrande elevgrupper (exem-
pelvis klasser eller &mnes-/instrumentgrupper). Jag har som moderator pre-
senterat mig som forskare och ldrare — det vill séga jag dr en for dem frim-
mande person men med kidnnedom om deras situation, forutsdttningar och
eventuella roller — och de frdgor och fokus-/impulsmaterial som ligger till
grund for intervjuerna (och den besvarade enkéten) berdr och hénvisar i
storst utstrdckning till skoldmnet musik (och andra skoldmnen). Fragestall-
ningar om musik och ldrande utanfor skolan kan ha underléttat for deltagarna
att franga eventuella roller de tar pa sig i skolsammanhang, liksom betoning-
en av att jag som moderator dr forskare, ndgon som inte dr knuten till just
deras undervisning eller skolgang. Diarmed &r det inte sagt att de inte upple-
ver att de svarar “som elever” i vad de kan betrakta som relaterat till skolar-
bete pa just “deras” skola. Med detta i atanke ar 4nda alla svar intressanta for
mig som forskare att analysera, just for att det géller elever pd gymnasiesko-
lans estetiska program.

> Giiller inte i fallet med fokusgrupperna pa den skola dr jag sjilv undervisar.
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Problemet med anpassande av utsagor hdrstammar ur ett existentialistiskt
perspektiv, antagandet att individen dr vad som skall analyseras, och att "her
’real’ or ’underlying’ views (conceptualised as the views she would express
’in private’) represent the purest form of data” (Hollander, 2004, s. 611).
Individen anses besitta information som &r “’real”, dkta. Vad som skall analy-
seras i denna undersokning dr informanternas utsagor som elever pé estetiska
gymnasieprogrammet, med inriktning musik. Det gar inte att bortse fran att
de &r individer, men det dr deras, i sammanhanget uttalade tankar som ligger
till grund for analysen. Ur ett pragmatiskt perspektiv utgdr det relationella,
bland annat det intersubjektiva, grunden for kunskap och ldrande: vi dr inte
varandra, vi moter varandra. Utsagorna formas genom interaktionsprocesser,
dér eventuellt grupptdnkande inte utgér ndgot problem. Detta kontaminerar
inte, utan utgdr data eftersom interaktionsprocesser dr viktiga element i indi-
vidernas dagliga liv. Hollander (2004) menar att spadnningen mellan dessa
tva synsitt, med pragmatisk terminologi det subjektiva och det intersubjekti-
va (se bland annat von Wright, 2000), ligger till grund f6r mdjligheten att pa
skilda sétt anvinda sig av fokusgrupper inom samhéllsvetenskaper.

4.6 Informanter

For att kunna ta del av gymnasieelevers erfarenheter kring musikalisk kun-
skap och ldrande ville jag fran det estetiska programmet med inriktning mu-
sik fa deltagare frén ett s& brett spektrum som mojligt, och ett antal sd stort
att det mojliggjorde ett meningsfullt genomférande av en kvalitativ under-
sokning baserad pé& den valda sortens empiri och ett arbete av denna storlek
(se 4. Metodisk grund, s. 63). Antalet informanter planerades till sammanlagt
trettiotvd for hela undersdkningen, frdn fyra olika skolor och foljaktligen
med en fordelning om é&tta elever per deltagande skola.

Eleverna som deltagit i studien kommer fran sammanlagt fyra olika sko-
lor i tvd kommuner, bédgge tillhdrande ett storstadsomride. Skolorna tillhor
bade den fristdende och den kommunala sektorn, och programinriktningen ar
sévil nationell som specialutformad. I urvalet finns representerat olika in-
riktningar i1 genre och ”profil” och instrumentgrupper, samt geografiskt sett
innerstad, nérforort, ytterforort och kranskommun. En av skolorna &r den jag
sjilv undervisar pa, och skalet till att jag tar med material ocksd dérifrén ar
mdojligheten att stdlla information fran andras praktik mot den frdn min egen;
andra elevers utsagor mot de frén elever jag har en lararrelation till. Jag kan
d4 ocksé belysa den forforstaelse och erfarenhet jag har som lérare i forhéll-
ande till min roll som forskare.

80



4.6.1 Urval av informanter

Med hjilp av s6kmotorn google.com listade jag gymnasieskolor som erbjod
estetiska programmet med inriktning musik i det aktuella omradet. Av det
forsta urvalet om fem skolor (inklusive min egen arbetsplats) fick jag positi-
va svar fran fyra. Jag tog en forsta kontakt via e-post, antingen med dem som
stod som ansvariga for programmet eller ldrare som jag under &ren som yr-
kesverksam ldrare, musiker och under senare tid forskare kommit i kontakt
med. Alla i undersékningen deltagande skolors rektorer/ansvariga skolledare
kontaktades och gav tillstdnd att genomféra undersdokningen. Den femte
skolan pd min lista foll bort dé jag inte fick svar inom tidsramen for insam-
lingen av det empiriska materialet, till vilken den planerade omfattningen av
antalet deltagare och skolor redan uppfyllts. Inriktning och skolform pa den
skola som foll bort ur det forsta urvalet finns representerad pa dvriga skolor i
undersdkningen, varfor bortfallet, om an trékigt, inte ses som avgoérande for
resultatet.

Urvalet av informanter O&verldt jag at skolorna och respektive
kontaktpersoner. I frdga om den skola dér jag sjdlv undervisar dverldt jag at
kollegor att skdta forfragning och urval. De krav jag stéllt pd skolorna &r att
deltagarna medverkar pé frivillig basis, att antalet deltagare inte skall over-
eller underskrida den kritiska méngden for att kunna genomfora
fokusgruppintervjuer och att skolan gér en bedomning om deltagarna klarar
av att delta i unders6kningens bdgge moment, det vill sdga av olika
anledningar inte riskerar att komma till skada eller skada andra. I och med
detta forfarande fanns mojlighet for skolor att “skrdddarsy” deltagande
grupper, men jag anser att svaren fran en eventuell sddan grupp ar lika
relevant som frdn andra. For att undvika snedfordelning vad géller
inriktning, instrumentval, arskurs och kon stimde jag av med
kontaktpersonerna d& de aterkom med information om informanter, och det
foll sig sé i tidsplanen, att de planerade grupperna hade ett tillrackligt stort
”spann”. 1 tabellerna nedan visas utfallet over deltagande informanter.
Sammanlagt deltog trettio informanter (fordelade pa skolorna enligt Tabell 1
och 2), det wvill sdga bortfallet blev slutligen tvad av trettiotva.
Instrumentgrupperna striang-, blas-, klaviatur-, slagverk och séng finns repre-
senterade bland informanterna, liksom gymnasieskolans alla tre arskurser.
Konsfordelningen i informantgrupperna dr blandad, men med en majoritet
pojkar. Jag anser ocksa hér att alla svar, oavsett informantens konstillhorig-
het, instrumentval eller &rskurs, dr relevanta for mina forskningsfragor och
for syftet med uppsatsen.
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Tabell 1: Utfall deltagande informanter i undersékningen

Antal Antal elever Antal elever Antal Kénsfordelning Kénsfordelning
gruppin- gruppintervju som svarat enkdtsvar (P/F) intervju enkdtsvar (P/F)
tervjuer 1 respektive 2 pa enkdt vid 1 respektive 2
intervjutillfal-
le
1 respektive 2
Skola 1 2 3 19 3 1 7 4/0 1/0 5/2
Skola 2 2 4 3 3 2 5 3/0 2/1 4/1
Skola 3 2 3 2 2 5 0/3 2/0 32
Skola 4 2 7 7 5 13 4/3 4/3 8/5
Summa 8 30 25¢ 30 30 30
20/10 20/10
Tabell 2: Utfall deltagande informanter i undersékningen
Arskurstillhorighet i Huvudinstrument per intervju Ovrigt
intervjuerna grupp 1 respektive grupp 2
grupp 1 respektive grupp 2
Skola ak3(3) akl(1) sang(2); elbas(1) elgitarr (1) Grupperna
1 sammansatta
for intervjutill-
fallet
Skola ak3(1); ak2(1); elgitarr (4) trummor(1); Grupperna
2 ak2(2); ak1(2) sang(1); sammansatta
ak okénd(1) gitarr(1) for intervjutill-
fallet
Skola Samtliga 4k3 Samtliga 4k3 | sang(3) trummor(2) Grupperna
3 sammansatta
for intervjutill-
fallet
Skola Samtliga dk1 Samtliga 4k1 | sang(l); trom- sang(2); elgi- Grupperna
4 bon(1); piano(1); | tarr(l); trom- redan etable-
tvarfloje(1); bon(1); eupho- rade i under-
ej angivet(2) nium(1); saxo- visning
fon(1); fiol(1)

4.6.2 Genomforande av enkdtundersokning

Enkéten tillhdrande undersékningen skickades via e-post till kontaktperso-
nen pé respektive skola som sedan distribuerade den till deltagarna. I tvé fall
hjdlpte jag till med distributionen pa plats; en géng for att kontaktperson och
skolledning ville trédffa mig infor undersdkningen liksom pad min egen skola i
de fall dér deltagarna hade missat den forsta utdelningen. Svaren samlade jag
sedan in via e-post (eleverna skickade dokumentet till mig) eller genom att
hamta enkédterna pé respektive skola.”” Varje elev fick sjilv vilja pé vilket

V1d detta intervjutillfélle dok endast en av fyra elever upp.

%1 Tre (3) enkiter kom in efter det att intervjuerna genomforts och tvé (2) elever som
besvarat enkdten deltog inte i ndgon intervju.

* Eleverna ombads dé skriva namn, klass och huvudinstrument p4 sina enkiter. I det
medf6ljande informationsbrevet beskrivs att deras anonymitet kommer att bevaras i
det fortsatta arbetet, exempelvis under intervjuerna. Jag har inte vid nagot tillfdlle i
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sétt han/hon ville gora. Alla hade vid intervjutillféllet inte svarat pd enkéten
och ndgra som svarat pd enkidten deltog heller inte i fokusgrupperna. Sam-
manlagt fick jag in 28 enkéter och antalet deltagande i intervjuer var 30 (se
Tabell 1 och 2 ovan). Vid ett intervjutillfdlle var bortfallet av anmilda elever
sé stort att intervjun skedde med en elev, vid ett annat fylldes de frdnvaran-
des platser av frivilliga informanter som tillfrdgades av skolornas kontakt-
person pa plats. Dessa, och de som inte svarat pd enkéten i forvig, fick innan
intervjun paborjades information om undersokningens syfte, anonymi-
tet/konfidentialitet och tillfrigades dnnu en gang om de ville delta. Ingen
avbojde, varefter de som inte gjort det tidigare fick ldsa igenom fragorna for
att f& en uppfattning om fokus for samtalet och tillfrigades ytterligare en
ging om de fortfarande kunde ténka sig att delta, med samma resultat som
tidigare: ingen avbdjde ett deltagande.

4.6.3 Genomforande av intervjuer

I undersdkningen har sammanlagt genomforts sju fokusgruppintervjuer och
en intervju med en enskild elev.” Grupperna har varierat i storlek fran 2 till 7
deltagare per grupp, och jag har vid varje tillfdlle deltagit som moderator.
Inga Ovriga har deltagit i, under eller direkt efter samtalen &n jag och infor-
manterna. Samtalen har skett under deltagande elevers ordinarie skoltid, det
vill séga inte vid négot tillfille utanfér de ramtider skolorna har i sina sche-
man for undervisning. Tva av intervjuerna skedde péd lektionstid, men da
som ersittning for vad som annars skulle ha blivit utebliven undervisning pé
grund av léarares ledighet.

Vissa elever som anmélt sig for att delta i undersékningen genomforde
inte bdda momenten (enkit och intervju), vissa kom till intervju utan att forst
ha svarat pa enkéten, tvd deltagare bestimde sig pa plats vid tiden for inter-
vjun att inte delta pd grund av skolarbete varpd tvd som inte anmaélt sig i
forvdg valde att delta for att efter det fylla i enkéten. En av dessa ldamnade
sedan inte sina svar. Uppfoljningen av avvikelser frdn ursprungliga éverens-
kommelser (som uteblivna enkétsvar och franvaro fran intervjuer) gjordes av
mig tillsammans med kontaktpersonerna pé skolorna. Alla i undersdkningen
deltagande elever har givit sitt samtycke till att anvénda materialet jag samlat
in i form av enkdéter och inspelade intervjuer.

motet med elever och skolpersonal refererat till personer eller skolor vad géller sva-
ren pa enkéten.

Intervjun med den enskilde eleven ér inte transkriberad, och alltsé inte inforlivad i
materialet. Detta har skett genom min 6nskan att fa tillgang till en eventuell dialog
mellan deltagande informanter — och dérigenom ett eventuellt rikare material — var-
for jag har valt att transkribera gruppintervjuerna i forsta hand. Arbetet som licenti-
and pa NFS har sedan inneburit att tiden helt enkelt inte réckt till for att hinna med
denna enskilda intervju — ett bortfall som, om &n trakigt, inte ses som avgorande for
studiens resultat.
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Efter inhédmtat tillstind fran informanterna — vilket skedde muntligt vid
intervjutillfillena — har jag spelat in alla atta elevintervjuerna i mp3-format
pa harddisk med hjdlp av bérbar inspelningsutrustning (Zoom H-4 Recor-
der).* Intervjuerna inleddes alltid med en aterkoppling till deras upplevelse
av att ha svarat pa frdgorna i enkéten, med syftet att f4 igdng samtalet utan
att direkt g in pd vad de svarat och i stéllet f4 dem att reflektera dver sjilva
deltagandet samt vad detta kunde ha inneburit for dem. P4 detta sétt hoppa-
des jag undvika en oro frén deras sida av att jag var dar fOr att presentera ett
“facit” med rétt och fel svar pa enkéten. Dérefter utgick intervjuerna fran det
forberedda intervjuunderlaget, och avslutades med en pdminnelse om moj-
ligheterna att de om de a&ngrat sig kunde vélja att avbryta sitt deltagande i
undersdkningen — varpd jag i sa fall skulle bortse frdn/makulera deras svar —
eller att hora av sig till mig, kontaktpersonen pa skolan eller mina handledare
om de Onskade dndra eller komplettera nagot. Ingen av informanterna har
gjort sé.

4.7 Bearbetning av material

Nedan redogors for bearbetningen av det material jag fétt tillgdng till genom
enkitundersokning och fokusgruppintervjuer.

4.7.1 Enkétsvar

Den information jag fatt tillgéng till i form av text via enkét har varit i tva
format: digitalt (Word-filer) och i pappersformat. Eleverna har ldmnat in i
olika format beroende pa tillvigagéngssittet pa respektive skola och enligt
egna onskemadl (jag frigade vid de tillfdllen jag personligen ansvarade for
distributionen vad de sjdlva foredrog). Svaren har jag sedan i anonymiserad
form fort in i en tabell i ett Word-dokument:

% Eleverna informerades om att de som skulle f4 tillgang till dessa inspelningar var
jag och eventuellt mina handledare, och att de — liksom enkétsvaren — i transkriptio-
ner och den slutgiltiga texten anonymiseras.
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Skola Ak Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4

I.  Vad anser Du
att man kan, nir
man kan musik?

2. Vad anser Du
att musikalisk
kunskap ar i
olika samman-
hang?

a. I skolan

Figur 1: Tabell f6r sammanstdllning av enkdtsvar

4.7.2 Transkriptioner av intervjuer

Transkription av informanters tal kan ske pd en mingd olika sitt, och de
intervjuer jag transkriberat dr kodade enligt Gail Jeffersons (2004) system
(se Bilaga 4, s. 163).% Oavsett system &r malet att omvandla tal till text pa ett
sétt som relaterar till syftet, efter vilket detaljnivan pa transkriptionen anpas-
sas, och att forskaren ska kunna na det djup i materialet som anses vara rele-
vant for undersdkningen. Noggrannheten &r alltsd d&ndamdlsenlig. Av bety-
delse for all transkription &r medvetenheten om att bearbetning innebér tolk-
ning och att noggrannheten ocksd géller som garant for att kunna ga tillbaka
och orientera sig i ursprungsmaterialet (exempelvis i form av tidsmarkorer),
lasbarhet, tid, plats och situation for materialets uppkomst. (O’Connell &
Kowal, 1994; Jefferson, 2004; te Molder & Potter 2005; Lindgren, 2006;
Broman Kananen, 2009)

I behandlingen av materialet krévs ocksd hinsynstagande till de intervju-
ade, varfor jag i mina transkriptioner anonymiserat informanterna och kopp-
lat dem till de svar som de ldmnat i enkdtundersokningen. Anonymiseringen
ar alltsé gjord sé att den korrelerar med enkédtsvaren. Exempelvis dr “Elev1”
pa ’Skola 1” i transkriberingen namngiven efter motsvarande angivelse pa
den inldmnade enkéten. I de fall da deltagande elever inte svarat pd enkéten
ar detta noterat i transkriptionsmodellen, och eleven betecknas i stéllet som

% Jag har gjort tilldgg for att fa fram skillnaden mellan informanternas hastighet i
talet, da det visade sig att de hade olika tempi for sitt talsprék. D& jag markerar
snabbare talade avsnitt med > >, relaterar det till skillnaden i hur just den personen
talat tidigare. Nér orden “gér ihop” utan avbrott skrivs ocksé orden samman: exem-
pelvis frasen ”Forsta aret jag gick hér”, blir i talsprakstext “forsta &re ja gick hér”,
och for att pavisa att det inte finns pauser mellan orden ”forstadrejagickhér”. Utdver
detta har jag ocksa lagt till symbolen * for att markera bortfall av stavelser eller ljud
som inte beror pa avbrott i talet, samt vid sammandragningar av ord dér delar for-
svunnit.
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“Elev X/Y/nn”. Alla hénvisningar till kon har tagits bort i transkriptionen
vad giller refererande deltagarna emellan, och till personer som ndmns vid
namn eller kon, exempelvis ldrare.

Efter att ha fort 6ver ljudfilerna med de inspelade intervjuerna till pro-
grammet Garageband markerades for orienteringens och analysens skull de
stéillen ut dér intervjuunderlagets olika “’bilder” véxlar (se Bilaga 3, s. 159). I
ordbehandlingsprogrammet Word konstruerades sedan en tabell dér tid,
plats, deltagarnas placering i rummet, hindelser, utrymme for kommentarer
och transkriptionen av intervjun forts in enligt f6ljande modell:

TRANSKRIPTION ELEVINTERVJU SKOLA X

Intervju 1

Datum: 2009-xx-xx Tid: kl. xx.xx Lingd: xx min Plats: Pa Skola x, grupprum m glas-
viggar (kirnimnen)

Elev | Elev 4

JoNy

Tid | JoNy | Elev2 | Elevl | Elev4 | Elev3 | ”Bild” frin intervjuunderlag | Kommentar

Figur 2: Transkriptionsmodell elevintervjuer *

I ovanstaende transkriptionsmodell har jag skapat kolumner, bland annat for
varje intervjudeltagare, vilket skiljer sig frén utskrifter jag ldst som anvénder
sig av Jeffersons (2004) teckensystem. Kolumnerna ger en annan grafisk
overblick av konversationen som dger rum under intervjuerna och en for mig
tydligare 6verblick av det polyfona i samtalet, medan symbolerna i transkrip-
tionssystemet star for samma sak. Kate Millett (1975) har pé liknande sitt
anvint kolumnsystem for att respektera olikheterna i de deltagandes karakta-
rer och roster och liknar systemet vid ett partitur dér rosterna beskrivs som
“instruments expressing their diverse experiences” (Millett, 1975, s. 23).
Det finns nir det géller transkription av intervjuer inte endast ett giltigt
sétt, och i detta fall ar transkriptionen gjord pa tvé olika nivéer. De forst ana-
lyserade intervjuerna (tre stycken) transkriberades pa mikronivé for att kun-
na uppfatta s& méinga nyanser som mojligt i vad som sédgs. Utifran detta
skapades en forsta prelimindr analys infor ett delseminarium i form av ett
“test”-narrativ. Vid det fortsatta arbetet med intervjutranskriptionerna lam-
nades sedan mikronivan for hela transkriptionen av varje inspelad intervju,

Antalet kolumner for elever varierar med antalet i varje fokusgrupp.
%7 Se ocksd Kohler Riessman (2002).
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sedan mikronivén for hela transkriptionen av varje inspelad intervju, da det i
“test”-narrativet, tillsammans med analys av enkétsvaren och det utformade
intervjuunderlaget, formats ett antal koder/kategorier/delresultat utifran syfte
och forskningsfrdgor som mer i detalj kunde fokuseras i de kvarvarande
intervjuerna. Detaljrikedomen gav vid den andra transkriptionsomgéngen
heller inte ett resultat som motsvarande tidsatgdngen for arbetsinsatsen. In-
tervjuerna har forts over till iPod och lyssnats pé vid tillfdllen da transkrip-
tionsmallen inte funnits tillgénglig, varvid anteckningar gjorts med hjilp av
papper och penna vad giller passager som berort “test”-narrativets utveck-
ling mot en slutgiltig version. Med hjélp av tidsmarkorer har dessa sedan
aterkopplats till vid nésta transkriptionspass. Valet foll alltsa pa en som hel-
het mindre detaljerad, men for den sakens skull inte mindre noggrann tran-
skription — eller for den delen genomlyssning — av det inspelade materialet.

Parallellt med transkriberingen har jag ocksé skapat dessa tidigare ndmn-
da prelimindra koder, och ocksa sokt efter teman, genom att med férger och
kommentarsfunktionen i programmet markera de stéllen dir jag vill kom-
mentera pa ett sitt som inte (direkt) har att géra med vad som hérs i inter-
vjun. Det har varit saker jag minns frén intervjutillfillet, kommentarer kring
terminologi och liknande, och pa detta sétt har jag fatt mojlighet att bland
annat reflektera dver min roll i intervjuerna och hitta nyckelcitat. Det har
blivit ett sdtt att bekanta sig med materialet. Transkriberingen har till sist i
nésta steg, analysen, av- och omkodats. Detta for att informanternas berétt-
elser — visserligen i mitt urval — ska kunna bli begripliga och tydliga for en
(tdnkt) ldsare.

4.7.3 Narrativ analys

Narrativ analys anvénds for att beskriva och belysa erfarenhet ur ett subjek-
tivt perspektiv i en form Oppen for andra genom skapandet av beréttande
text.®® Det dr en metod dar berittelser (av informanter) terberittas (av fors-
kare) inte nddvindigtvis i samma form, men alltid med fokus pé tid,
plats/situation och socialitet i ursprungsberittelserna. ”Storytelling, to put
the argument simply, is what we [researchers] do with our research materials
and what informants do to us” dr det sdtt som Catherine Kohler Riessman
beskriver det analytiska momentet i narrativ forskning (2002, s. 218). Vidare
menar hon att objektet som undersdks i narrativ analys &r beréttelsen i sig,
och att det kan rora sig om forstapersonsperspektiv lika vél som forskares
faltbeskrivningar eller ‘master narratives’ of theory (ibid., s. 218).” I denna
uppsats faller fokus pa det forstnimnda — den mindre situationen, elevens
skildring av (erfarenheter av) musikalisk kunskap och ldrande — med frage-

% Med text menas i detta fall det som Kohler Riessman (2002) beskriver som “work
that is reproducible (e. g. transcripts of interviews, drafts, publications)” (s. 263).
% Se dven 4.4 Narrativ, s. Fel! Bokmirket idr inte definierat..
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stillningen: Varfor beréttas den pa just detta sétt? Det vill sdga ockséd beak-
tande situation och tidpunkt for berdttelsen. Det &r fortfarande individen som
skapar och ldgger fram berittelsen, men som en form av framstillning i rela-
tion till omgivningen. Dessa berittelser relaterar jag som forskare sedan till
ett vidare perspektiv i diskussionsdelen.

For att det slutgiltiga narrativet (analysen) skall bli begripligt maste det
transformeras (tolkas) och avkodas det system som i detalj beskriver ta-
lets/berittelsens nyanser (exempelvis Jefferson-systemet). Kohler Riessman
(2002) och Millett (1975) beskriver det omfattande analysarbetet ocksa i
avseendet att editera ut sin egen rost och sitta samman en beriéttelse av in-
formantens rost, och pa det sdttet transform spoken to linear-language”
(Millet, 1975, s. 22, ocksa citerad i Kohler Riessman, 2002, s. 225).

4.7.4 Genomforande av narrativ analys

Det empiriska material som den narrativa analysen baserats pa bestdr dels av
transkriptioner av de inspelade intervjuerna och dels av informanternas egna
texter: svaren de givit i enkdtundersdkningen. Efter att ha sammanstillt alla
enkitsvar i ett gemensamt dokument gjordes en sammanstillning utifran
parametrarna tid, plats och socialitet (Bowman, 2006; Clandinin, Murray
Orr & Pushor, 2007) samt ytterligare en parameter: musik — ett tilligg jag
anvint tidigare vid narrativ analys for att f& ett vidare perspektiv och fokus
pa musiken i musikpedagogiken (Nyberg, 2010a). Genom att nedan visa ett
exempel pé detta system foregar jag nagot av resultaten, men valet dr gjort
for att lasaren sa tydligt som mojligt ska kunna folja bearbetningsprocessen
av empirin.

P& grund av forskningsfrdgorna och informanternas berittelser ligger i
detta fall materialets fokus — dven om alla parametrar behdver tas i beaktan-
de inom ramen fOr en narrativ undersdkning (se kapitel 4.4.1, s. 75) — mer pé
parametrarna plats och musik &n pa tid och socialitet, vilket ocksa ar visuellt
synligt i exempelbeskrivningen nedan (Tabell 3).”

Tabell 3: Analysparametrar

Tid Grundskolan:

11d Jag tog piano lektioner, och gick i [xxxxx-ortens] orkesterklasser dar fick spela ganska simpla
och trkiga stimmor, sa tyckte jag att det verkade roligt med gitarr i 8an borjade spela gitarr i
ett band som jag fortfarande spelar i lite annan uppsittning bara.

Ganska daligt! Mest Kor sang. Spela barnlatar.

Den var dalig. Man spelade bara latar och lirde sig inget egentligen forutom nya latar.

7 Detta ér enbart ett exempel och inte den slutgiltiga, kompletta sammanstillningen.
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Plats

I skolan

Gymnasiet (och grundskolan...?)

I skolan far man vissa genre att spela som man kanske inte lyssnar pa annars, det ar
mycket teori

I skola bor man gora teoretiskt rétt [...]
Alla kurser ger kunskap som man ska kunna anvidnda som musiker. Gehors och musik-
ldra 4r i princip bara teori om olika skalor osv medan andra kurserna &r ofta att man

spelar musik enskilt eller i storre grupper

Det man kommer ihag efter gymnasiet och faktiskt kan ta med sig nér man soker vidare
till nét jobb &r kunskap.

Det man lér sig under den kursen [4r den kunskap man har med sig i karndmneskurser-
naj.

Mer teori

Likheter [i kunskapen i de olika musikkurserna] &r vél att man anvéinder sig av teorin
under alla musiklektioner. Skillnaden ar hur man lir ut pa dom olika lektionerna.

I skolan far man veta varfor allt hdnger ihop.

Man maste ha intresse for musik. Andra &mnen kan vara sa att man maste veta for att
man ldr sig de i grundskolan.

I skolan: teoretisk musik, noter, gehdr osv. men dven spela tillsammans med andra.
Man tar ut latar till ensemble, man klarar sig béttre pa gitarr lektionerna osv.

pa gehor och musik ldra 14r man sig teori, instrument ldr man sig bade teori och prak-
tiskt och pa ensemble l4r man sig praktiskt. [Andra kurser 4r] bara teori typ.

I skolan l4r man sig mer [...]

Utanfor skolan

Niér jag spelar i mina band utanfor skolan spelar vi det fraimst den musiken vi lyssnar pa
och den vi tycker mest om att spela.

[...] utanfor skolan har man ingen som séger till hur man bor gora.

Det man kommer ihag efter gymnasiet och faktiskt kan ta med sig nér man soker vidare
till nt jobb &r kunskap

Utanfor skolan: Mer fritt

Utanfor forstdr man inte riktigt varfor de later som de later och varfor de hinger ihop.
Utanfor skolan: mindre teori och mer spela, ensam eller tillsammans med andra.

[...] men hemma tar man ut latar och Gvar.

Samband skolan — utanfor skolan

Pa gitarren i skolan far jag lara mej olika sétt att spela, och nér jag skriver musik till
mina band kan man anvénda sig av dom spel sétten

Till ensemble nér vi spelar i grupper [anvidndandet av sina MK som elev i skolan]
Man tar det man kan och anvinder det utanfor ocksa [och i skolan anvénder jag kun-
skaper jag har lart mig. Jag] Plankar latar, skriver noter osv

Ova, analysera, lyssna och utfor! [Det r si man lir sig musik]

Om du kan det du lér dig i skolan s& kan du gora det du gér hemma béttre
Ova, Ova, Ova [det dr s8 man ldr sig musik]
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Orkester

Socialitet | 5 ¢
Skolan
[skol]Klasser
Spela tillsammans med andra
Musik Man kan vara duktigt musikaliskt t ex att vara duktig pa att spela, vissa kanske &r

duktiga pa musik historia och kan kanske mycket fakta om olika musiker, man kan ju
ocksa vara kreativt duktig t ex att vara bra pa att skriva musik. Om man &r duktig pa de
ena maste man inte vara duktig pa det andra.

I skolan far man vissa genre att spela som man kanske inte lyssnar pa annars, det ar
mycket teori

Niér jag spelar i mina band utanfor skolan spelar vi det fraimst den musiken vi lyssnar pa
och den vi tycker mest om att spela.

Pa gitarren i skolan far jag lara mej olika sétt att spela, och nér jag skriver musik till
mina band kan man anvénda sig av dom spel sitten. [Jag kan anvdnda mina musikalis-
ka kunskaper oavsett om de ar forvérvade i eller utanfor skolan] Till ensemble nér vi
spelar i grupper

[Hur man lér sig musik] beror pA om man ska spela eller kunna mycket om andra. Jag
larde mej noter, fick ett battre gehor nér jag tog piano lektioner. Dd hade jag en grund
sen borjade jag spela gitarr och det var vildigt létta latar som jag tyckte var bra, jag tog
ut latarna med tabs till en borjan sen sa smaningom nér jag lart mej hur gitarren funkar
sa tar jag ut latar sjélv och hoppas att jag utvecklas pa det sittet. Till skillnad fran andra
dmnen sa tycker jag personligen att det ar roligt. Men jag tycker det &r lattare att lira
sig musik for att du far man vara kreativ och oftast behdver man inte plugga med
papper eller penna utan med en gitarr i handen.

[Att kunna musik ar att] forsta lite teori och veta varfor musik skrivs. [I skolan d&r MK]
mer teori. Utanfor skolan: Mer fritt

Man kan spela ett eller flera instrument/sjunga och forstd musik pa nagot sétt (no-
ter/gehor)

Musik masta man 6va mycket mer [4n andra &mnen]. Man maste 6va pa bada men
musik maste man dva mer.

Ovanstdende sammanstéllning fungerade som en forsta ingang till informan-
ternas beréttelser, ett séitt for mig som forskare att bekanta mig med materia-
let. I den fortsatta analysen har den priméra utgédngspunkten dock varit inter-
vjuerna: frigestdllningen utifrdn intervjuunderlaget (Bilaga 3, s. 159) och
samtalen mellan mig och informanterna. Med de forsta intervjutranskriptio-
nerna som utgangspunkt skapades till ett delseminarium ett narrativ pd prov,
i form av ett samtal mellan tva personer: en representerande forskaren och en
representerande informanterna, att ses som en uppfoljande, imaginér inter-
vju. Idén foddes ur tanken pé resultatets lasbarhet och tillgdnglighet, och har
vid tva tillfillen ldsts av pd det estetiska programmet yrkesverksamma mu-
siklarare, och ocksd presenterats pa internationella musikpedagogiska konfe-
renser (Nyberg, 2010b). Detta sétt att bearbeta och presentera materialet fick
dock inte innebéra ett avkall pa akribi, och for att inte g4 emot det pragma-
tiska synsittet — dir varje individ och enskild rost ska, och har rétt att fa ho-
ras — har jag i det fortsatta arbetet med denna form varit noggrann med att
fora in de olikheter i syn pa musikalisk kunskap och ldrande informanterna
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uttrycker, samt att de begrepp som informantrosten anvénder géllande detta
ar informanternas egna, hirrorande frén transkriptioner och enkitsvar. P4 det
séttet har min egen rost editerats ut frdn informanternas svar — bortsett fran
tolkning och sammanséttning — i arbetet med att omvandla talsprak till "line-
ar-language” (Millet, 1975; Kohler Riessman, 2002). Denna dialog — i en
utbyggd version — f6ljs upp av en andra del i uppsatsens resulat, skapad ge-
nom en analys av dialogen for att upptacka skonjbara dvergripande teman
kopplade till pragmatiska huvudbegrepp, vilket ligger till grund for det sista
steget i analysen och som utgéngspunkt for diskussionen. Dessa teman har
jamforts med de tidigare ndimnda markeringarna/koderna/noteringarna i in-
tervjutranskriptionerna. Under arbetet med att utdka och fardigstéilla dialo-
gen i del ett, har intervjutranskriptionerna korsrefererats med kategorisering-
en i Tabell 3 (s. 88). Det visade sig d att det var ldttare att f& ett naturligt
flode i berdttelsen genom att ga direkt mellan intervjutranskriptionerna och
enkdtsammanstéllningarna (Figur 1, s. 85). I arbetet med den slutgiltiga ver-
sionen har sedan alla transkriberade intervjuer stimts av del for del med
dialogen, vilken pé sa sétt har byggts ut och kompletterats till en utforligare
och fullodigare version dnda tills det att empirin kénts “méttad”.

Med Kvale och Brinkmanns (2009) terminologi har jag valt att géra “en
narrativ dtergivning” (s. 307) av intervjudeltagarnas berittelser fran intervju-
er och enkdt, eller som Donald E Polkinghorne (2005) beskriver det, a core
description of [their] experience” (s. 138). Resultattexten bestér alltsd av en
fiktiv berdttelse i den meningen att den inte &r ordagrann, den &r skapad och
tolkad, den finns inte ursprungligen i detta format, men med ett innehall
bestdende av — och med fokus pd — informanternas ordval och meningar
(ocksd i betydelsen ”syn pa”), och for att fi texten att flyta och pavisa vad
som &r mina respektive informanternas ordval, har min egen rost skrivits in i
vissa av informantrdstens svar. Det fiktiva i narrativ forskning problematise-
ras av Tom Barone (2010) genom att beskriva forhéllandet mellan fiktivt
(fiction) och verkligt (real) i narrativ forskning som balansen mellan det som
ar tankt att vara ett isolerat dterskapande av omvérlden med ldsandet av det
samma. Det han ser som real dr den empiriska ingdng och tillgdng som en
forskare har i form av sin erfarenhet av och i motet med sitt material. Vad
som behdver beaktas om man ser ett forskningsnarrativ som fiktivt dr syftet
med det skapade narrativet, i vilken kontext det presenteras och pd vilka
mojliga sitt det kan komma att tolkas och anvidndas av mottagaren. Ett narra-
tiv kan ocksd, oavsett om det &r baserat fiktion eller verklighet, alltid tolkas
som just fiktivt eller verklighetsbaserat, ndgot Barone kallar for en mojlig
double reading. Resultatets forsta del kan exempelvis i denna form presente-
ras och ldsas separat som en fristdende del fran den Ovriga texten (vilket
alltsd har provats i arbetet med utformningen). Liksom Barone (2010) ut-
trycker det dr forhoppningen att detta narrativ kan tala for sig sjélvt, och att
lasaren kan relatera till det ocksé pa ett personligt plan, baserat pa sina egna
erfarenheter. Spraket ir bearbetat for att flodet for 1dsaren ska bli lattare &n
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vad det dr i det empiriska materialet, och d4ven om dialogen dr fiktiv har stor
moda lagts pd att begreppen hos informantrésten dr sddana som verkligen
forekommer hos informanterna i det empiriska materialet.

Del tvd i resultatdelen dr en utforligare analys utifran pragmatiska huvud-
begrepp och de teman som kunnat skonjas i det empiriska materialet.
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5. Resultat

Resultatkapitlet bestir av tva delar. Del ett (5.1) dr den dialog som utgor
resultatet av den narrativa analysen av det empiriska materialet, och del tva
(5.2) en sammanfattande analys och problematisering av resultaten, vilken
fungerar som en 6verledning till den efterfoljande diskussionsdelen.

Texten i del ett dr konstruerad med intervjuunderlaget som stomme, och
ar att ses som en fiktiv dialog — det vill sdga den 4r skapad for denna text och
har aldrig dgt rum i denna form — dér stor noggrannhet och mdda lagts ned
pa att utsagor och begrepp ska vara de som informanterna sjilva anvént,
dven om det kan vara sa att de kommer fran olika intervjutillfillen, personer
eller enkétsvar. P4 detta sétt ger dialogen, tillsammans med den uppféljande
analysen, mojlighet att ta del av informanternas begreppsliggéranden. I dia-
logen forekommer tva roster, kallade Den med frdgorna och Den med sva-
ren. Detta ska inte ses kategoriskt, utan som just tillhérande en dialog dar
frdgor och svar forekommer hos bédgge parter, men dér den forstndmnda &r
den som tagit initiativet.

5.1 Dialog

S8 mottes de da till sist, Den med fr8gorna (DF) och Den med svaren
(DS). Trots att de moétts manga gdnger tidigare hade det aldrig varit rik-
tigt som nu. Nu fanns tiden och rummet i det avseendet att de var avsatta
for just detta dndamal, ett andamal som férberetts en tid i forvdag. Och
fokus hos de samtalande var riktat mot just frdgorna och svaren. I alla fall
var det s8 Den med fr8gorna uppfattade det, for det var ju en bit bort fran
de rum dar dennes verksamhet annars utspelade sig. Den med svaren var
mer p% "hemmaplan” och mdjligtvis p%verkad av det vardagliga som fort-
gick i omgivningen parallellt med métet med Den med frégorna.

DF: Tack for att du ville delta i min undersodkning.

DS: Varsagod.

DF: Hur kéndes det att svara pa frdgorna?

DS: Jo men det var kul! Bade att skriva och att prata om det. Men bara
for att det var kul betyder det inte att jag tyckte det var latt. Det &r ju
inte som att svara pd "Tycker du om havregrynsgrét?” direkt, fér man
kommer ju hela tiden p% saker allt eftersom.
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DF: Vad &r det for saker du kommer pa?

DS: Oj, det ar mycket!

DF: Om du skulle ge ett férsta exempel? Vi kommer ju sékert att prata om
manga andra saker vad det lider.

DS: Det blev ju till exempel sd att jag - nar jag funderade pa din frdga om
vad man kan ndr man kan musik - var tvungen att tanka efter p% vad
musik egentligen &r, och d& blev det som sagt ganska svart. Men det
kanns som att det var bra frdgor att fa svara pa, och att man vet svaren
egentligen bara det att man ar ovan. Och inte var det kul hela tiden, jag
menar det har med i och utanfér skolan, den skillnaden &r ju inte enorm,
direkt. I alla fall inte nar det géller musikalisk kunskap. Och sa tog det tid.
Jag behdvde ju ténka ganska mycket eftersom fragorna kandes nya,
annorlunda. Jag har en klasskompis som sager att han ténkt pd sdnt har
forut, men han ar ju ganska ensam om det, och det ar inget han eller jag
har svarat pd férut, om man séger sa. Det var svart att veta liksom vad
svaren skulle vara, aven om man som sagt egentligen visste.

DF: Ok. Svaren var ju tankta att vara just dina egna, men det forstar jag
att det inte var latt om fr8gorna var ovana, sana som ingen stéllt till dig
forut. Eller var de bara svart formulerade?

DS: Ja-a du, den kan du ju fundera pa ett tag, he. De var ju valdigt lika,
frggorna, som sagt, tycker jag. Har du kommit p% dem sjalv (skratt)?

DF: Alldeles sjalv, med hjalp av kloka vénner forstds. Men pd vilket satt
var de lika? For att stalla ytterligare en fraga...

DS: Jo men det var ju lite samma hela tiden: i skolan - hemma. Ja, utan-
for skolan d&, men det &r ju hemma ocksd. Sen &r ju det hir med musik
sa brett, det kan vara s& manga olika saker, exempelvis att spela, skriva
musik, att kunna mycket om ett band och sd. Och det &r ju individuellt,
hur bra man &r pd dom sakerna och hur intresserad man &r. Jag tycker
inte att man utan problem kan siga "S8 héar &r det!”. Jag hade l4tt kunnat
sitta typ en timme med varje fréga i enkaten och fylla ett helt papper bara
med ett svar, och borjade ju ocksd tanka pa om det bara finns ett svar
eftersom man far fram en massa argument - for och emot - och eftersom
de i slutandan inte heller alltid passade ihop. Det kandes ibland som att
det handlade mer om “laran om musik” &n sjalva musiken.

DF: Ja, det kom ju fram i dina svar pd enkéten och i intervjun att du ser
pd musikalisk kunskap och musikaliskt l&rande som bdde méangfacetterat
och personligt. Men i stort s kandes det alltsd OK att vara med i en san
har undersdkning?

DS: Jo, men faktiskt. Tidigare har man bara tankt “ja okej, jag gar i sko-
lan och s lar man sig”. Det blev en tankestallare - man sitter och disku-
terar med sig sjalv. om vad man egentligen tycker och tanker. Det var
ganska skoént att f3 tycka och ténka till lite sjalv, fér en gangs skull. Om
musik.
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DF: Det var kul att héra. Men ocksd lite oroande. Far du verkligen inte
gobra det annars?

DS: Far och far, jag &r inte van att géra det marker jag. I alla fall inte nar
det galler att tanka pd musik - hur jag férhaller mig till vad jag tycker att
man kan nar man kan musik, hur man lar sig och musik p% olika platser
och sd. Att tanka pd vad man lar sig i skolan och vad man lar sig utanfér
skolan, till exempel.

DF: Betyder det att det inte &r relevant att ténka pa de sakerna?

DS: Det vet jag inte. Annu i alla fall.

DF: Det kanske &r ndgot som kommer fram nar vi pratar om resten? S3
om vi stdammer av d%, dina svar - vad du har kommit fram till nar det
géller frdgorna, ar det OK?

DS: Visst. Har jag nagot val, férresten?

DF: Det har du alltid. Men i det har fallet har du g%tt med p% att dina svar
kommer att presenteras i ndgon form av arbete, och jag kan bara hoppas
att det inte kdnns besvarligt for dig att andra kan ta del av det. Du kom-
mer inte att vara igenkannbar pd ett dvergripande plan; du kanske kanner
igen dina uttryck i min sammanfattning, men ingen kommer att kunna
"leta sig tillbaka” till just dig genom det jag skriver.

DS: OK.

DF: Tillbaka till avstdmningen, da. Som jag tolkar det, och da far du korri-
gera mig om det inte stammer med vad du menar, s tanker du p8 detta
satt om musikalisk kunskap: Du svarade forst att den har tre delar - en
teoretisk, en praktisk och en del som har med uttryck och kdnsla att géra.
DS: Jo, men de sitter liksom ihop, pd nat satt. I alla fall praktisk och teo-
retisk kunskap. Jag tankte att det ar de som utgdr sjalva kunskapen, det
som gor att man kan skapa musik som féder kanslor. Eller mer som me-
toder, verktyg, som tillsammans hjalper dig att hamta kanslor inifrdn dig
sjalv for att skapa musik. S& den bilden du hade, i intervjuunderlaget,
visst ar den tydlig och bra som uppstélining, men samtidigt sa stdmde den
inte riktigt féor mig. Dels for att det i din bild ser ut som att alla delar &r
lika viktiga, och dels fér att man ju inte maste kunna skriva ner ndgonting
till exempel foér att kunna skapa musik, man kan vara en musiker &nda.
Men det hjalper ju for att kunna forstd hur musiken &r uppbyggd, det &r
stérre chans att det blir ratt da.

DF: Ré&tt, hur menar du da?

DS: Jo, ség att du har i uppgift att planka en 18t - for att du ska kunna
ldra dig att spela den, menar jag - da blir det ju lite konstigt om du inte
kan dversatta det du hor till det du gor. Och &nnu varre om du ska spela
den med andra som inte hért den. Kan du inte férklara den s3 att de be-
griper eller fattar hur det ska vara sa... Sen har man olika uppfattning om
vad som raknas nar det galler att kunna musik, vad man tycker &r defini-
tionen pd ndgon som kan musik.
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DF: Beratta mer om hur du tanker kring det i férhdllande till de olika de-
larna, och om de d& "raknas” pa olika satt, om de blir olika viktiga.

DS: Huvudgrupper! Man kan se dem som huvudgrupper i musiken. Och
det kan ju vara tvartom, att det bérjar med kénslan och sedan anvander
man sina teoretiska eller praktiska kunskaper fér att skapa musik utifr@n
den. Eller som att mala en bild - dina praktiska kunskaper och teoretiska
kunskaper, de blir din pensel och din farg, liksom. Samtidigt ar det val
luddigare &n s eftersom det som sagt finns sdna som gér bra musik trots
att de inte har ndgon aning om vad de haller pd med och trots att de &r
kassa pa sina instrument.

DF: Vad har de fér kunskap d@? Om de nu inte har den tekniska férma-
gan?

DS: Hmm, det &r val att de har n%gon form av uttryck eller form av musi-
kalitet liksom p& ndgot plan, bara att dom inte har vanan liksom men att
kanslan finns dar. Téanker att man kan ju faktiskt ta bort en av de dar tre
och fortfarande skapa musik daven om man inte kan utéva den. Har man
den teoretiska kunskapen s& att man kan skriva musik - med kénsla for
den - men inte kan spela den sjilv &r det ju &ndd musik. Men med bara
en av dem, d8 kan man inte skapa musiken. Aven om kanslan ibland &r
det som jag tycker ar viktigast behdvs n%gon av de andra, i alla fall p% en
grundlaggande niva for att det ska bli ndgot.

DF: Om du beskriver den grundlaggande nivan?

DS: Ibland blir det liksom praktiskt férst, sedan kansla och teori - viktigt i
den ordningen. Praktiken &r ju mer grunden till de andra, mer av en forut-
sattning for mig. Samtidigt s blir det ju ratt stelt ndr ndgon bara star rétt
upp och ner och spelar, hur duktig den &n &ar. Det blir inget speciellt om
inte kdnslan finns. Inte intressant, liksom.

DF: Kanslan, finns den hos den som spelar?

DS: Mer eller mindre.

DF: I vilken utstrackning? P3 vilket satt?

DS: Eeh, det f&r du 8terkomma till senare. I nédsta undersékning kan-
ske...? Jag kan beskriva mer om praktisk kunskap och olika nivder av kun-
skap i stéllet om du vill?

DF: Garna. Hur ténker du kring det?

DS: Jo nar man skapar nadgonting, genom att spela eller skriva, gér man
ju n%gonting, adven om man inte &r medveten om det sjdlv att det ar en
kunskap man har. Den kunskapen kan vara mer eller mindre djup.

DF: S3 utifrdn vad du sdger sd visar sig teoretisk kunskap och praktisk
kunskap i att man gér ndgonting praktiskt, som att skriva musik eller ut-
6va musik, eller pratar om det?

DS: Det ar en sammanfattning, ja.

DF: Djupet i kunskapen d&, du pratar om olika djup och nivder inom de
olika kunskapskategorierna?
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DS: Man vet mer om ndgonting, helt enkelt. Man kan ta sig runt i de olika,
som du kallade dem, kategorierna pa ett annat satt om man till exempel
har 6vat valdigt mycket. Det blir nog lattare som musiker, till exempel, att
kunna andra sitt uttryck om man har koll p3 teorin och det praktiska. Dom
"hjélper” varandra kanske man skulle kunna sdgga. Om man med praktiskt
ocksd menar tekniskt, s& ar det ju till hjélp for uttrycket &ven om det na-
turligtvis kan finnas dar anda.

DF: Vad omfattar praktisk kunskap enligt dig?

DS: Att man dven om man vet teorin bakom dnda maste 6éva in handerna
och hjarnan. S3 det blir val mest tekniskt...? Men sen har vi ju allt det har
med kunskap om starkare och sladdar och sd, det blir ju ocksa en del av
det praktiska.

DF: Om man "tar bort” det praktiska, kan det fortfarande vara musik?

DS: N&, det blir val svart. Sarskilt nar det géller att f& ut och fram ljudet,
for utan ljud sd skulle det inte vara musik. Men samtidigt s& beror det p3
vad man menar med praktiskt, ocksd. I “Fyra och trettiotre”, d8 bérjar
man vél med att typ stinga locket pd pianot och sen vénta. Om det sen
blir intressant eller bara framstdr som att man férsoker gbra sig markvar-
dig beror pa den som lyssnar.

DF: Hur marker man det, om ndgon férséker géra sig markvéardig?

DS: Det &r jattesvart. Hur pass vél kdnner man till den som framfér musi-
ken? Det blir l[attare om man till exempel ser en video till musiken, det blir
liksom tydligare d& om det &r viktigare att synas &n att man tycker det
man gor &ar bra.

DF: Bilden gor det lattare att avgéra vad syftet &r med att skapa musi-
ken?

DS: Jo, men det &r ju bara ett exempel, kanske lite extremt. Det handlar
ju som sagt om den som lyssnar ocksd och det man hér. Om den som
skapar musiken bara utgdr fran sina kénslor och bara "gér” - utan att ha
tankt sarskilt mycket pa teorin eller det praktiska - kan det ju bli valdigt
konstigt for en som lyssnar som tycker det ar intressant att vara bra rent
praktiskt, trots att det betyder mycket fér den som skapat just den musi-
ken. Man vet liksom inte: &r de supermusikaliskt begdvade eller helt ton-
déva? De kanns inte som att ndn medelbegdvad skulle géra ndt sdnt
(skratt).

DF: Och det teoretiska d&, “teorin bakom” som du sa tidigare?

DS: Ja-a, vad ska man siga om den? Teorin fanns vél inte dar fr&n bor-
jan, d& larde man sig mer pa egen hand genom att préva och spela det
man kande fér. Den ar mer till for att musiker ska kunna kommunicera
med varandra. "Jamen ta ett ass-sju”, da ska de fatta att det &r ”sdhar
och sdhar”. Det hanger ihop med det jag sa om att chanserna 6kar att det
blir “ratt” och att det teoretiska pa sd satt behdvs for att man ska kunna
sprida sin musik. Darfér ar val teorin pa ett satt viktigare om man ska lara
ut, men den ar samtidigt viktig for att man ska kunna behdrska musiken,
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som jag sa tidigare. Teorin hjalper dig att bli battre p% det praktiska och
darfér ocksd pa att uttrycka dig, &ven om det inte ar sd att det récker
bara med det teoretiska. Noter &r ett exempel pa det teoretiska i musiken,
och ocksd ett satt att lara sig, det vill sdga att kunna bli battre pd det
praktiska. P3 det sattet for man dver det teoretiska i det praktiska, genom
att lasa eller skriva noter. Teori, det &r ju ocksd om du vill lara dig att
spela, d& ar det dar du bérjar. Men det finns en risk med teori som jag ser
det, och det ar val att det man kan bli éverkunnig.

DF: Overkunnig?

DS: Ja, som i att fokus d@ kan hamna s& mycket pa det teoretiska att det
p%verkar det praktiska och kanslan i musiken. Liknande det jag sa forut,
nar det kan upplevas som att kdénslan tar éverhanden. Om du kan en
massa om hur musik ar uppbyggd men inte kan omsatta det i praktiken,
sa spelar det ju ingen roll hur mycket du kan. Man kan jamféra det med
sprék, till exempel. Om du har last jattemycket franska, men inte vagar
anvanda dig av det s far du inte hela bilden av spraket. I svenska kanske
du lar dig jattemycket om hur spraket &r uppbyggt, men om du sedan inte
provar att omsatta det for att kunna utveckla ett mer avancerat spr%k, sa
spelar det ingen roll hur mycket du kan. Man kan inte bara ldra sig gram-
matiken, man maste ju andd kunna utféra det och lara sig fran olika
vinklar.

DF: S& grammatikens motsvarighet i musiken &r alltsd den teoretiska
kunskapen, och den kan ta éverhanden om man fokuserar fér mycket p%
den och inte omséatter den med hjalp av ndgon form av praktisk kunskap?
DS: Visst, den jamférelsen kan man géra. Men det kan ju ocksd vara sa
att man fokuserar fér mycket p8 det praktiska. Man méarker om nan inte
bryr sig utan bara stdr och spelar skalor under ett solo till exempel, &ven
om den &r hur duktig som helst. Det géller att kunna skilja pd tekniken
och musiken, att kunna f& fram kanslan i det man har évat d& man spelar.
Att i sitt utdévande kunna ldnka teori och praktik - att anvanda dem som
redskap - kan hjalpa dig att hamta uttryck och kansla inifrdn dig for att
skapa musik.

DF: Aterigen: kunskapen i de olika kategorierna paverkar varandra, ocksa
kénslan och uttrycket.

DS: Ja, och utan kanslan, d& blir det "klassiskt” (skratt). N&, jag skojar
bara. Det spelar ingen roll vilken typ av musik det ar, féor om man - oav-
sett instrument - medvetet spelar eller sjunger lika hart hela tiden, pro-
grammerar det sd eller spelar upp musik direkt fran ett notskrivningspro-
gram, d& I3ter det ju mekaniskt och riskerar att bli trdkigt. Men det &r ju
fortfarande musik. Det dar hanger ihop med skillnaden i hur man ser p%
kunskap i musik.

DF: Hur skulle du beskriva de skillnaderna i synen p& kunskap?

DS: Man kan dela in det i tvd olika sorters syn pa kunskap, dar den ena &r
att kunna mycket om begrepp, genre, smak och nyanser i musiken med

98



mera. Att kalla det for att "kénna till” musik kanske ar battre? Den andra
har att géra med om man sjalv kan bli berérd av musik, eller férmedla en
kansla genom ljud s8 att man lyckas beréra eller pdverka ndgon annan
med hjalp av musik.

DF: Och det &r d& att kunna musik, att kunna bli berdrd och beréra andra?
DS: Jo, men om du frdgade ndgon annan s skulle den kanske inte halla
med om vad jag sager, for det handlar inte bara om att kunna eller inte
kunna, det ar for stort och for individuellt fér att kunna ge ett svar som
tacker in allt och alla. F6r mig kan musik vara alla mdjliga satt att uttrycka
sig, och som sagt, att férmedla en kdnsla med ljud. Och det kan alla i hela
varlden.

DF: Ar det ndgot som alla kan bara sadé&r?

DS: Nej, det &r ju inte s& att man bara vaknar en dag, kdnner att “Shit,
idag kan jag musik!” och kér varsta gitarrsolot. Det ar en utveckling.

DF: Hur kopplar du det till kanslor d&, det du sa om att alla i hela vériden
kan uttrycka sig med ljud?

DS: Det finns olika satt man kan ldra sig att uttrycka kanslor som kan
berdéra andra, utdver att spela eller sjunga - till exempel att komponera.
P8 det sattet kan man ocksd férmedla kénslor, genom att ha teoretisk
kunskap som i hur man skriver ut det i noter. S8 musik kadnns inte som att
det &r ndt man antingen "kan” eller “inte kan”. En fyradring kan musik pa
sitt satt, och i jamférelse med en femtiodring eller ndgon som har sjungit
opera i trettio ar sd &r det val att se som olika satt, och kanske att det &r
olika bra. Det handlar om de olika nivderna av kunskap, till exempel en
professionell nivd, och djupet i kunskapen. Men jag tycker inte att man
kan saga att en fyradring som sjunger, liksom inte kan musik p8 ndgot
satt. Kunskap i musik bygger ju p% n%gon slags grund - att kunna enkla
bestdndsdelar. Kanske ndgra ackord eller att kunna sjunga pa ett sant
satt att mottagaren forstdr vad det &r du férmedlar.

DF: Hur skulle du beskriva just det: det personliga och individuella i musi-
ken, som jag - &ven om det &r lite mer komplext &n s8 - kopplar till det
du kallade for att "kunna” och att "k&nna till” musik?

DS: Eftersom musik paverkar, och egentligen mest handlar om vad man
sjalv kénner, blir det personligt och individuellt. Det &r ju det som &r gre-
jen, och som gor att det blir svart att sdga att viss musik ar bra och annan
dalig.

DF: Det blir en frdga om tycke och smak?

DS: Jo, men med musiken, och kunskap i musik, kan man ocksa bli ett
annat jag. Jag har métt flera superblyga personer, som nar de stéller sig
pa en scen blir helt annorlunda - jattesociala och sjalvklara. De blir for-
vandlade med hjalp av musiken och vad de kan d&, i den situationen.

DF: Hur tror du att det gar till, den férvandlingen?

DS: Genom att man p8 ndgot satt far chansen att upptécka det, att man
kan. Det &r en sak som &r bra med skolan, att man far méjlighet att upp-
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tdcka nya saker som man inte visste att man var bra p% och nya saker
man kan tycka om - f3 lite tips. I skolan kan man utveckla sin personlig-
het p% ett annat satt d&n om man bara sitter sjalv, genom att hjalpa och fa
hjélp av andra.

DF: Och hur lar man sig att tycka om nya saker?

DS: Om man fr och tar méjligheten att fundera, sd kan det ju bli s3.

DF: Hur hér det ihop med kunskap som "att kunna” och "att kénna till”?
DS: Man kan ju se kunskap som att man behdrskar musiken: du kan lite
mer ingdende om musiktermer och du kan “redovisa” musik pa ett sddant
satt att du kan lara ut musik till andra, pa en véldigt basic nivd. Men fra-
gan om vad man kan, nar man kan musik, ar fortfarande omdjlig att be-
svara pd ett enda konkret satt. Jag har till exempel kommit p& mig sjélv
med att sitta och s&ga att det ar viktigt att kunna spela, att det blir bast
musik nar musiker spelar tillsammans, fér att sedan lyssna pa musik
hemma som jag verkligen gillar. Och sd &r den elektronisk och helt pro-
grammerad (skratt), det blir ju att sdga emot sig sjalv.

DF: Att du sédger emot dig sjalv, vad kan det bero p3, tror du?

DS: 0j, jag vet inte... Kanske att jag har den instédllningen att det kan vara
olika for alla. Och att jag tycker att det &r viktigt, det har att &ndd vara
personlig - att ha ett eget uttryck?

DF: Hur kommer man fram till det egna uttrycket da?

DS: Men det ar ju olika. Dels for att man hela tiden lar sig nya saker, men
ocksd foér att de kunskaper man har betraktas pd olika satt i férhdllande
till omgivningen. Till exempel i och utanfér skolan.

DF: Beratta mer om det - om vad som ar kunskaper i och utanfér skolan.
DS: I skolan &r det stérre krav pa vad man ska kunna, och att det man
kan ar begrepp som musiker anvénder sig av - funktionsldra, ackord,
fargningar och s& vidare. Kraven géller ocksd vad som réknas som kun-
skap. Aven om ett eget uttryck ocksa raknas i skolan ar det inte lika fritt
som utanfér. Fér mig &r det s3 att spelar eller sjunger man bra, sd gor
man det oavsett var man befinner sig, och det ar ju som sagt omgivning-
en och vad andra anser som &ndras och som avgodr vad som &ar kunskap
for dem. Man anpassar ju kunskapen efter omgivningen, alltsd hur man
anvander den, daven om kunskapen i sig ar den samma. Teorikraven ar ju
inte direkt enorma utanfér skolan, till exempel, och det &r den stérsta
skillnaden tycker jag: att fokus &r mer pa teori i skolan. Ibland kanns det
som att det anses vara viktigare i skolan med teoretiska kunskaper - no-
ter till exempel - &n begdvning. Aven om man kan vara begdvad teore-
tiskt ocksa.

DF: Vad tror du det beror pd?

DS: S& &r det ju i alla &mnen i skolan nar det géller betyg, att om du inte
ar dar pd lektionerna och har stérre begdvning &n den som hdnger med pa
lektionerna och laser extra, s8 kan man f& samma betyg. P38 det sattet &r
det mer strikt an utanfér skolan - det ar mycket “regler”, kriterier for att
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kunna uppnd vissa betyg och sd. Det &r vl darfér det kdnns som att det
&r mer “fr&n grunden” i skolan a&n utanfér. Samtidigt s8 &r det kul, och vi
gor det vi gillar. Det kan vara skillnad mellan skolor ocksa. I vissa skolor
kan det vara valdigt strikt, som i att “det har ska du lara dig” liksom, me-
dan i andra skolor ger dom en hjalpmedel s3 att man far sjalv far vélja sitt
eget satt att lara. Jag tanker inte s& mycket pd det strikta sen jag bérjade
pd den skola dar jag gdr nu, och eftersom jag gdr en musikskola s& &r det
naturligt att kraven pd vad jag ska kunna i musik ar hégre &n i andra sko-
lor.

DF: Hur kan de kraven se ut?

DS: Det handlar ju om manga olika sidor av musikalisk kunskap i skolan,
allt fr@n instrumentspel till komposition av I&tar och analys av musikstyck-
en till hur man hanterar ljud i musikprogram och inspelning och mixning.
Fér mig ar det viktigt att alltid kunna hdanga med i musiken jag spelar eller
sjunger och veta vad som h&nder. Och det, kom jag p& nu, ar ocksd mu-
sikalisk kunskap for mig: att veta vad som hander och hdanga med i musi-
ken nar jag spelar eller sjunger.

DF: P3 vilket satt gor du for att hanga med?

DS: Fér mig &r det genom att man kan férstd musiken pd tre olika satt,
samma som de olika kunskaperna: genom teorin, praktiken och uttryck-
et/kanslan. Sag att det kan vara att man hér musik som |&ter sorglig, da
sa kanner man sig sorgsen - eller tvartom. Det far jag mdojlighet att 6va
upp i skolan genom att lara mig férstd musik genom musikteori, lyssna
och att praktisera den, ocksa tillsammans med andra.

DF: Och utanfér skolan d&? Du ndmnde tidigare att till exempel teorikra-
ven inte var "enorma” utanfér skolan.

DS: Det kdnns som att det mer ar spelandet som raknas utanfér skolan,
att kunna f%nga en publik, eller att man kan skriva Itar. En gatuartist till
exempel star ju inte och laser upp vilka toner det ar han spelar och vilken
taktart det &r, utan fangar publiken med instrumentet. Det &r friare utan-
for skolan p% det sattet, att kraven ar mindre och att det &r mer intresse.
Du gor det pd dina egna villkor och kan lara dig mer om det som passar
din egen smak. Jag kan vélja mer vad jag sjalv vill uppnd med min utbild-
ning och félja min egen kapacitet.

DF: Utbildning?

DS: Ja, det jag gér utanfor skolan &r ju en utbildning ocksd. Genom att
vélja sjalv och félja min egen kapacitet sd far jag den musikaliska kunskap
jag letar efter, vare sig det har att géra med teori eller praktik. Jag och
mina kompisar har i och for sig lite olika uppfattning om det déar, som att
det &r i skolan man lar sig, och utanfér far man chansen att anvénda sig
av kunskaperna “i verkligheten”. Men det &r ju mer fokus pd att “lara sig”
i skolan &n utanfér, s& det stdmmer ju pa det sattet.

DF: Vad tror du det beror pd?
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DS: Vi gar ju i skolan for att lara oss. Utanfér skolan beror det antagligen
pa vilka samanhang vi spelar i. Kanske mest pd hur mycket vi tankt pa
hur och var vi lar oss.

DF: Hur skulle du beskriva skillnaden mellan utbildningen i och utanfér
skolan?

DS: Nar det galler kunskap i musik ar det ingen skillnad, den ar ju som
jag sa férut den samma oavsett var jag ar — spelar du bra utanfér skolan
s& spelar du bra - men de kompisar som inte gar pd estetiska program-
met ser ju pd den pa ett annat satt. I skolan sd blir jag mer av en i mang-
den, och det &r inte alltid som det &r lika hég nivd nar man spelar med
andra utanfér, som i skolan. Men ibland kan det &nd& kadnnas som att det
ar friare i skolan, fér dar behdver jag inte hela tiden visa upp vad jag kan.
Det beror ju ocksd p& om det &r i band eller orkestrar i kulturskolan, och
om man tar lektioner eller s8, d& blir det ju mer likt att spela i skolan. Och
s& det att skolan &r mer teoretisk. Skillnaden blir val mest i hur man lar
sig.

DF: Det &r ju en annan av de sakerna jag tycker &r spannande att fa héra
dig beratta om. Hur lar man sig musik?

DS: Den frdgan hade du i enkéten, eller hur (skratt)?

DF: Det stammer, det blir lite samma sak. Men det ar viktigt fér mig att
diskutera det du har skrivit, dels fér att du kanske har kommit pd mer och
dels for att det blir en annan sak att prata om det. Ar det OK?

DS: Visst.

DF: S3 tillbaka till frégan: hur lar man sig musik?

DS: Man dvar.

DF: Inte mer komplicerat &n s&?

DS: Na. Fér om man inte gor vissa saker i praktiken kan man inte veta
hur och vad man lart sig. Men att 6va kan &nd& innebara vad som helst.
Det kan vara att man lyssnar p% musik, att man ar omgiven av den och
far pd det séattet liksom in det, till exempel att man véxer upp omgiven av
musik.

DF: Det verkar som att "6va” kan innebéra olika saker, med det gemen-
samt att man d3 pa ndgot satt “gér”, ocksad fér att kunna avgéra om man
lart sig?

DS: Och det beror ocksd p& hur man definierar vad det &r att kunna mu-
sik, och pd vad man ska lara sig. Ar det till exempel att man ska foérsta
kanslorna, da lar man sig genom att 6va och lyssna mycket pd musik. I
ensemble handlar det om att spela tillsammans, och det kan man ju inte
gbra ensam eller utan att spela. Men om man med att kunna musik menar
att det &r att kunna all teori som &r méjlig, d8 ar det mer ett pluggdmne.
DF: D3 &r det alltsd skillnad pd att 6va och att plugga?

DS: Eeh, ja. Sag att man dvar och laser. Eller det att m8nga 6var otroligt
mycket teknik pd sitt instrument och inte riktigt skiljer pa det och att éva
pd musik. Att dva skalor &r inte att 6va musik, det &r att 6va teknik ocksa.
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Man kan se skalor som musikens multiplikationstabell. Sen maste man
lara sig att skilja lite pa det dar: ndr évar man pa sitt instrument och nar
6var man musik? Som en larare sager: man har ett yttre och ett inre in-
strument, och det hanger val ihop med om man kan, och ska, anvénda
det praktiskt eller om det ar teoretiskt. Ensemble &r ju till exempel inget
man far ett hafte i, och s8 gér man som det stdr, det gdr nastan bara ut
pa erfarenhet av det. Det &r inget pluggamne.

DF: Hur skulle du beskriva ett "pluggédmne”?

DS: Ett amne d&r det ar mycket som ska ldsas. Som jag sa, sa finns det
inte s& m%nga bécker att Idsa i ensemble, till exempel, medan teorin bak-
om musiken inte &r ndnting du bara kan lyssna dig till direkt.

DF: Att plugga &r alltsd8 mer kopplat till det teoretiska? Bérjar det alltid i
den anden nar ni har teoriundervisning, i att lasa?

DS: Det har jag inte tankt pa. Kanske for att du inte skrev den frdgan i
enkaten (skratt).

DF: Oops. Jag far vél g8 till mig sjalv, och hur jag och mina kollegor bru-
kar géra som larare i den frdgan. Men det ska jag inte ta upp tid foér har
och nu. Vi kanske kan prata mer om hur man lar sig? Vad finns det mer
att saga?

DS: Vad vill du veta?

DF: Allt! Fér mig finns inga dumma eller ointressanta svar nar det galler
det har.

DS: OK. Men det ar ju individuellt, det har hur man lar sig, precis som
med uppfattningen om vad musik och kunskap ar. Alla har olika satt.

DF: Men for din del, d3, hur skulle du mer beskriva ldrande?

DS: Ja dd maste man forstd alla de dar tre delarna i kunskapen sjalv. Det
hanger ihop med att man inte kan séga “jag kan musik” eftersom det &r
individuellt. Det handlar mer om att utveckla sin férstdelse for olika saker.
DF: Férstdelsen, innebér den att man lart sig?

DS: Jo, men man blir aldrig fulldrd, s8 det &r svart att sdga ndt allmant
om “ndr man kan” och "hur man lar sig musik”, det &r mer upp till en sjalv
att forstd de olika delarna. Om man nu ska géra skillnad pd att lara sig
och att forstd det.

DF: Hur gér man for att kunna forst3?

DS: I princip genom att utveckla det har med det teoretiska, praktiska och
kénsla/uttryck.

DF: D3 finns det som jag ser det ett satt att férklara "hur man lar sig mu-
sik”, men att det ar individuellt och darfér kanske inte giltigt p% samma
satt for alla.

DS: Kanske det. Det beror ju pd vad som &r i fokus, vad man ska lara sig
av teoretiskt, praktiskt och uttryck/kénsla. Man lar sig inte bara genom att
spela och sjunga, och det kan finnas andra mal &n det ocksd. En annan
grej som galler fér de flesta &r véal att det kan vara bra att forst hitta nat
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som man trivs med, ett instrument kanske som kanns bra, dar man sen
kan hitta ett satt att spela pa som man tycker ar kul.

DF: Att bérja med det man gillar och tycker &r intressant?

DS: Ja, eller bérja med nat latt, liksom. Det &r val bra om man lar sig
noter direkt fran bérjan, ocksa, for da forstdr man mer och kan ta hjalp av
det teoretiska. Blir det mycket “pluggande” s8 gér det liksom ut éver spe-
landet och kanslan, man far inte chans att vara péd samma niva dar. Kénns
det igen, det dar med att allting hanger ihop?

DF: Verkligen. Det &r, som du sager, komplicerat det har med musik. Och
med larande. Vad finns det som pdverkar ldrandet, nd&r man vél bérjat
med nagot?

DS: Oj, det &r manga saker. Metod &r en, hur man gér nar man lar sig.
DF: Beratta mer.

DS: Hmm, det hénger ju ihop med om det &r i skolan eller inte. D&r méste
man léra sig vissa saker och dd blir det att man maste lara sig det
strukturerade, medan det &r friare utanfér. Men om man da jobbar pd
samma saker hemma s blir det ju en blandning av lite friare och mer
strukturerat.

DF: P3 vilket eller vilka satt kan metoden vara friare?

DS: Man kan ju ldra sig genom att lyssna, dd@ man &r pa konsert eller
hemma.

DF: Och i skolan?

DS: Inte lika fritt, men hur hanger ju ocksa ihop med det jag sa tidigare:
vad ar det man ska lara sig? Och var? Ska man lara sig om ett band eller
teori, eller ska man lara sig spela? Ar det i skolan eller inte? D& anvander
man ju olika satt.

DF: Varfor tror du att det blir olika satt?

DS: I skolan sd &r det ju beroende pd d&mnet - vad det handlar om - hur
man gor for att l1ara sig. Det kdnns ibland som att till exempel Gehors- och
musikléra inte handlar s& mycket om uttryck och kansla, trots att det kan
vara ett satt att beskriva och lara sig det. Det ar mer som ett hjalpmedel,
medan exempelvis Musik och kommunikation mer handlar om att framféra
ndgot och mycket om en sjalv. Som jag sa férut: inte manga bécker i
kursen Ensemble. Eller i en orkester.

DF: Och de kurserna eller grupperna &r da inte hjalpmedel eller verktyg
for att lara, p& samma satt?

DS: Om jag tar det har med att ha koll p8 vad som &r teknik och vad som
&r musik nar man spelar pa sitt instrument, s& &r det man lar sig pa in-
strumentet n%got man kan tolka som musik. Tekniken och instrumentet i
sig ar mest verktyg for att kunna géra det; att lara sig och skapa det som
kan tolkas som musik. Ett satt att géra det lattare, det ar att éva upp
tekniken pa sitt instrument. D& hjalper det yttre instrumentet det inre,
ungefar som det dar att teorin, praktiken och kanslan/uttrycket hjalper
varandra.
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DF: Kan det vara tvartom, att det inre hjalper det yttre?

DS: Det har jag inte pratat om med min larare, den som sa det dar med
inre och yttre.

DF: Men om du ténker utifrdn dina egna erfarenheter av dem, hur forhal-
ler de sig till varandra?

DS: D3 &r det val det hdr med intresset och kénslan - vad jag vill f8 ut av
musiken. Att det inte blir sddar att man bara spelar eller sjunger skalor
upp och ner, utan att det blir mer av musik om jag kan koppla ihop dem.
Har man det ena och inte det andra s kan det ju hamna dér i att det blir
trékigt, bade fér den som gér musiken och den som lyssnar. Det maste
finnas en grund till varfér man spelar musiken.

DF: Var finns den grunden? Har man den fran bérjan, eller ar det ndgot
som man kan hitta eller lara sig?

DS: Man har det med sig i sin begdvning. Men den som genetiskt &r mind-
re begdvad kanske &nd3 &r duktigare eftersom den har tranat och kanske
har ett stdrre intresse. Lite som med det jag sa om betygen: man kan
utvecklas genom att jobba med den begdvning man har frdn bérjan. S8
det ar ju som en grund, att man klarar av att goéra saker. En annan ar att
vilja lara sig nya saker, och det kan ju vara nat som ingdr i skolan till ex-
empel. Man vill lara sig for att det &r ndt som man maste. Det blir ju inte
samma sak d&, i och for sig. Ta det dar med att det kan vara bra att lara
sig noter fran bérjan, dd kan det yttre hjélpa det inre och tvartom. Man
kanske kan uttrycka sig p% ett annat satt d8 med hjalp av noterna, och
inte bara I8ta kunnandet pd det yttre instrumentet bestimma. Man behé-
ver slappa fram det inre, men det beror ocksd p8 om det & manga som
spelar tillsammans. I en orkester behdver man veta vad ett crescendo
inneb&dr, men man kan inte géra en helt egen tolkning som sticker ut s
mycket att det méarks. Om man lyssnade pa var och en i en orkester skulle
man kanske hora skillnad, men det galler att tolkningen bidrar till helhe-
ten, till det gemensamma.

DF: Ar det ndgon skillnad beroende pa vilket det yttre instrumentet &r,
paverkar det en pd ndgot satt?

DS: Dels det att man ska gilla det. Men sen &r ju rosten ett instrument
som skiljer sig fr&n andra. Det &r ett instrument som alla har medfétt och
alla har vél sjungit ndgon gang. Det &r ocksa olika om det &r ett ackord-,
melodi- och rytminstrument och genren det férknippas med.

DF: Ar det en férdel dd, som sdngare har?

DS: Nja, det beror pd. Har man lart sig ndt sdngtekniskt kan det ju vara
svarare att komma &t det i och med att du inte ser det pd samma sétt
som exempelvis en greppbrada. Vissa tycker att det ocksa &r ett kénsliga-
re instrument - hur mycket och ldnge man kan halla pd. Och kanske just
av den anledningen att man inte ser. Men oavsett instrument s behdver
man kanna efter s8 att man inte sliter ut eller skadar sig. Sett till genre sa
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har det vél ocksa lite att gbra med hur det ar upplagt, om flera lar sig
samtidigt.

DF: Pdverkar det hur man gér nar man lar sig, vilket det yttre instrumen-
tet ar?

DS: Det beror ju pd vad man kan. Ar man till exempel bra p& noter s8 kan
man anvanda det till allt, och anvander man visualisering spelar det ingen
roll vilket instrument det &r. Sen finns det val mer av vissa saker for vissa
instrument, pa Internet och i bécker. Med sdngen blir det val av den an-
ledningen mer att man lyssnar kanske?

DF: Hur kan det se ut i skolan, den skillnaden?

DS: Hur menar du d&?

DF: Jag tanker i de olika musikkurserna, om det blir skillnad i sattet att
lara sig beroende pa vilket det yttre instrumentet &r?

DS: Det beror val mest p% vad man har latt for, egentligen. Samtidigt ar
det ju alltid en fordel att kunna noter, oavsett kurs eller instrument. Och
att ha ett bra gehér. Men det blir ju ingen garanti for att det later bra om
man till exempel sjunger i kér men inte har koll p% s%ngtekniken.

DF: Men man kan héra om det I8ter bra eller inte?

DS: Ja. Sen ar det en fr%ga om hur man hanterar det.

DF: Jag antar att samma sak galler omvént, att det hdnger pd hur pass
vél man beharskar spelteknik pd det yttre instrumentet?

DS: Jo, men det kan vara grymt kul! Alltsd att spela instrument man inte
kan. Om man goér det tillsammans med andra kan man hjadlpa och tipsa
varandra om hur man sjalv gor. Jag och en annan hade varandras instru-
ment, sd vi hjalpte varandra och helt plétsligt lat det bra fast vi aldrig
hade spelat varandras instrument forut!

DF: F6r mig hanger det du just berattade ihop med en annan av mina
frdgor. Vi har pratat om musikalisk kunskap inom de olika musikkurserna
som du ldser pa det estetiska programmet, och hur de kan hanga ihop pa
det sattet. Finns det ndgon liknande koppling mellan kurserna i hur du lar
dig? Och i s8 fall, kan den kopplingen vara till hjalp nar du lar dig?

DS: Ett satt kan ju vara de innehdller samma moment - vad kurserna
bygger pa - om de innehdller samma saker. Rytmik finns ju i till exempel i
Gehors- och musiklara och i Kérsdng och sd vidare. Sen beror det pa vad
man gillar och vilken méjlighet man far att koppla ihop dem. Om man
plétsligt hittar ndt i en kurs man tycker &r coolt, till exempel en rytm s
kan man ju ta med sig det till en annan kurs, huvudinstrumentet till ex-
empel. Att jobba i projekt som ska upp pd scen gor att det blir valdigt
tydligt vad man anvander de olika kunskaperna till.

DF: Hur kan ett sddant se ut?

DS: Olika stora eller sm& konsertprojekt eller férestallningar. Det kan man
ocksd anvanda sig av nar man spelar live utanfér skolan, man vet mer om
hur man ska vara pa scenen. Vi har till exempel skrivit egna I8tar som vi
sedan ska lara andra att spela. Det blir en form av ledarskap dar man -
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precis som i att hjalpa varandra att lara sitt eget instrument - “delar lar-
dom”.

DF: Hur mycket sker det pa egen hand?

DS: Det &r olika beroende pd. Larare finns ju alltid att frdga och f& hjalp
av i sana projekt.

DF: Du sa att det beror pd vad man gillar ocksd, utéver méjligheten att
koppla ihop kurserna.

DS: Jo men det handlar ju om att man ar intresserad av det kursen inne-
haller.

DF: Hur blir man det?

DS: Som jag sa forut s8 kanske man hittar ndt som &r coolt, eller att man
kénner att "det 14t ju bra”. Och om man kan hitta kopplingarna till annat
man gér i skolan och utanfér. Det kanske &r lattare for en som har sdng
som huvudinstrument att kdnna att Koérsdng &r viktigt, och dd blir det
kanske intressantare ocksd. Det ar ju ocksd beroende pd ur l8ngt man
tycker att det &r vart att utveckla saker. Ar det sa att jag tycker jag har
lart mig tillrackligt fér att kunna anvanda det vardagen redan i sjuan, och
om jag inte kommer att jobba med det efter skolan, d8 kan det kannas
lite onddigt att ha det i skolan flera &r till. Visserligen stéter man ju pa
saker i skolan man annars inte skulle ha gjort eller hért. Men vi ar ju olika,
i vad vi gillar och hur vi ser pd kurserna och kopplingarna. Vi har olika satt
att lara oss.

DF: Kan du ge exempel?

DS: Dels det jag sa om att man anvander sitt huvudinstrument i olika
kurser, d& blir det kanske ett personligt intresse. Sen gér man ju som sagt
pd olika satt. Vissa kanske bérjar med att lyssna, eller kolla i bocker eller
pd natet. En kompis lar sig till exempel texter genom att lasa pa andras
lappar. Andra férstdr mer nér de ser helheterna, som i ett projekt dar flera
kurser eller samma saker ingdr, eller uppfattar att man ska dra paralleller
i och mellan andra kurser an de i musik.

DF: Vad kan det bero pa?

DS: Jag vet inte. Kanske p% hur man gjort forut, i forra skolan p§ hégsta-
diet? Om det kanns som att det férut handlat mest om att bara kunna det
konkreta, “kunskapen”, och att det nu handlar mer om att “kunna”? Det
kan ju bero hur man ser pd kunskap, om den &r konkret. Vill man ha kon-
kreta saker att géra kopplingar mellan kan det ju kdnnas jobbigt att dra
paralleller och koppla ihop dem om man inte riktigt uppfattar att koppling-
arna finns dar. Sen ar ju kdrnamnena inga amnen dar man behdver “spela
upp”, det &r mer att plugga.

DF: Vad ér viktigast, det konkreta eller att dra paralleller? Och vad inne-
bar det om man far “spela upp” i ett &mne?

DS: For att bérja med den andra frdgan s8 ar det val det dar med att fa
chansen att anvanda det som ing%r i en kurs eller ett @amne, som i projek-
ten jag pratade om férut. Och nar det galler den férsta frdgan sd &r inget
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av dem &r viktigast. Man behéver kunna dra parallellerna, men ocksa ha
nanting att dra dem emellan. Att bara ha koll pd det konkreta, d& blir det
inte intressant.

DF: Hur gér man fér att en kurs eller ett &mne och innehéllet ska bli in-
tressant?

DS: Finns kénslan och uttrycket dar? Vilken nytta har du av det? Kan man
anvanda det man lar sig for att goéra ndt bra i samhallet, eller som sagt
anvanda det i framtiden nér man jobbar - det ar ett satt att tédnka. Ett
annat ar om man tycker det ar kul frén bérjan och om man kan hitta p%
nya saker, en egen sport i idrotten kanske? Koppla in kdnslan.

DF: Som i att “spela upp” da kanske. Har du ndn ny sport pa lager?

DS: "Jag ska nu uttrycka mina kanslor genom fot-pingis!” (Skratt)

DF: Det I8ter ju lysande (skratt). Och som att fantasin har kommit till
anvandning. Vilka andra saker finns det som har betydelse for intresset?
DS: Det ar viktigt vem man har som larare i ett amne. En larare behéver
ha teoretisk kunskap att laras ut, och sen praktiskt kunna léra ut det och
samtidigt ocksd ha en kénsla och ett uttryck sd att eleverna blir intresse-
rade. Som att kunna forklara saker pd ett tydligt satt sd att man forstar,
och inte gd vidare utan att veta att eleven har kunskapen.

DF: P3 vilket eller vilka satt kan en larare veta eller f& reda pa det?

DS: Larare maste ha en social formaga och kunna lyssna och prata med
eleverna sa att de férstdr. Om lararen har det, och verkligen brinner for
sitt amne och fér att undervisa, samtidigt som den &r intresserad av vad
jag tycker och tanker, d& kan det funka riktigt bra.

DF: Funka pa vilket s&tt?

DS: "Stammer” man med sin larare, da blir det battre. Om lararen &r trev-
lig och snéll och forstdr hur vi har det, hur ungdomar lever idag.

DF: Hur paverkar det d& dig som elev, om en larare &r pd det sattet som
du beskriver?

DS: Det kan vara kul fast jag egentligen inte tycker att ett dmne ar det,
eftersom jag blir intresserad.

DF: Ar det olika beroende pa amne?

DS: Nej. Jo, om man ser till vad man gillar frdn bérjan, férstds. Men blir
jag intresserad av nat jag inte gillar fr&n bérjan lagger jag ner mer tid,
och lagger jag ner mer tid l&r jag mig mer. Men det far ju inte bli sd att
det enda man far héra av en ldrare &r allt antingen bara ar "bra” eller
"d3ligt”. Man maste f& berém samtidigt som man far reda pa8 om ndgot
kan bli battre. I alla &mnen maste man fa reda pa hur man ligger till s3 att
man kan foérbattra sig om det behdvs. Det maste finnas en balans mellan
positivt och negativt och att alla vet malen, vad man bér kunna. Att det ar
tydligt. Och att man utifrdn det kan sikta in sig pa vilket betyg man vill ha.
D& galler det ocksa att ldraren har koll pa vilken niva eleven ligger p&, och
inte satter ribban fér alla vid de duktigaste eleverna, att det liksom blir
MVG som &r “mallen” som géller for alla. Alla kanske inte kan na alla niva-
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er, sd ett laxforhor till exempel som innehdller det man bér kunna, ska
ligga pd en san niva att alla kan klara det &ven om de behéver kampa lite.
Att det inte blir, och kdnns som, att man behéver nat magiskt satt for att
kunna ta sig dit.

DF: Beratta mer om hur du ser pd vilken "niva”
man "lagger ribban”?

DS: Det kdnns som att det &r lattare i @mnen som musik och idrott att
veta och marka vilken nivd man ligger pd. I dem kan det kannas lattare
att utgd fran ens egna férutsattningar eftersom alla har olika nivder och
kan s& mycket olika saker frdn bérjan. Men ribban maste som jag sa forut
laggas efter vad man bér kunna i &mnet, och att det inte & MVG-nivan for
alla for alla kanske inte kan eller vill komma dit.

DF: F8r ni vara med och bestdmma vad man bér kunna?

DS: Njae, vi far komma med férslag pa vad vi vill spela eller sjunga.

DF: Vem bestammer da?

DS: Det ar ju mer vad som ar bra att kunna som bestdémmer det. Ibland
kan det ju bli sa att lararen stéller fram noter och sdager att "det har ska
du kunna till ndsta gdng”, s& d& &r det bara att g& hem och éva. Ar det s
att man inte kan noter sd bra sd far man plugga pa det, helt enkelt, s8
man inte kommer till lektionen med ett "66h, vet ingenting”. Om man inte
kan det till nasta lektion kan det bli att man &r kérd.

DF: Vad hander i s3 fall?

DS: Lararen blir Godzilla. (skratt)

DF: Och det vill man inte? (skratt)

DS: Née, inte direkt.

DF: Ar det darfér du évar, for att lararen inte ska férvandlas till Godzilla?
DS: Née, det ar mest for att man har intresse fér saker och vill lara sig.
Man maste ju gora saker for att utveckla erfarenheter. Som det dér med
att inte enbart kunna lyssna sig till teori till exempel: har man inte full koll
ar det lika bra att satta sig ner och plugga sig till det. Sen om man till
exempel har en 18t som ska spelas i ensemble en 18t som man inte gillar
sjalv, d@ évar man pa den for att inte svika de andra i bandet.

DF: Det kan alltsd finnas olika anledningar till varfér du lar dig saker, som
intresse, vad som &r bra att kunna och d& ibland fér att stalla upp foér an-
dra eller for att en larare inte ska forvandlas till Godzilla, om vi nu far
kalla det for det.

DS: Stammer bra tycker jag, och ar helt OK fér min del.

DF: Hur blir det om du inte har en larare d&, till exempel utanfér skolan?
DS: Nér det galler att lara sig musik, menar du?

DF: Precis.

DS: D& blir det mer ens egna intresse som styr.

DF: Jag ténkte pa vilket satt du gor for att lara dig.

DS: Aha, okej. Man lar sig utifrdn sina egna kunskaper, och man kan ut-
forska "vad kan jag” och “vad kan jag géra battre”, och pa det sattet lar

man ligger pa och hur
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man sig nya saker. Med ldrare, dd tar man ju del utav deras erfarenheter
och tar in deras kunskap till sitt larande och lar sig p% det sattet av n%gon
som har langre erfarenhet.

DF: Vad gér det for skillnad att lara sig utifr@n sina egna erfarenheter eller
sin egna tillsammans med andras erfarenheter?

DS: Det blir inte samma sak helt enkelt. Som exempel kan jag ta en 6v-
ning vi gjorde pd en lektion: Vi fick i uppgift att rita en bild som en som
satt med ryggen mot oss berattade om hur den sdg ut och vi fick inte
stalla ndgra frdgor. Sen gjorde vi samma sak med personen vand mot oss
och s3 fick vi stalla frdgor om hur bilden sdg ut, och d&d blev det valdigt
likt bilden, det man sjalv ritade. Det gor skillnad att ha ndgon annan som
lyssnar, aven om man inte helt sédkert kan hamta mer kunskap an om
man sitter sjalv. Men man far en annan motspegling, liksom. Man far till-
g%ng till kunskaper man kanske inte kommit dver p% egen hand. Om man
ser ndgon spela eller hér ndgon sjunga kan det vara lattare &n om man
ska forsoka ta ut det sjalv. Till exempel s8 var det ju ratt svart att svara
pd dina frdgor, men samtidigt blev det lattare &n vad jag trodde nar du
intervjuade mig - nar man fick prata med en annan om det - och det kan
vara samma sak med en larare eller andra i en grupp. Darfér tycker jag
att lektioner ar viktiga och bra, men det kan ju bli s& med dem att man
inte utgdr frdn ens egna kunskaper.

DF: Och vad hander d3?

DS: Ja, i det ena fallet blir det att man bara 6var p§ ett stycke eller en
skala och det andra att du kanske lever dig in i musiken som du far inspi-
ration av, du far kanslor liksom och &var pd det sattet. Hittar nya tekniker
eller nya satt du kan uttrycka dig pa.

DF: Jag ser det som att det hanger ihop med det du sa férut om risken att
ha koll p% vad som &r teknik och musik ndar man 6var, och intresset. Det
verkar som att spela tillsammans med andra &r viktigt, att det ar dar den
har "speglingen” i andra kan ske, ocksa utanfdr skolan.

DS: Jo men samtidigt &r det hdr med att f& ta del av andras kunskaper,
och vad som &r bra att kunna och vad man bér kunna i musik. I skolan far
vi till exempel spela genrer som vi kanske aldrig skulle lyssna p& annars.
DF: Som i det vi pratade om, att det &r mer ”“strikt” i skolan?

DS: Jo, pa det sattet ar det strikt, samtidigt som vi far komma med egna
forslag ocksa och spela I3tar vi gjort sjélva. Det dar beror ocksd pd vilken
skola man g%r p%, vilket instrument man har och vilka grupper man spelar
med, om det &r en orkester, ett storband eller en mindre grupp.

DF: Den personliga p%verkan begransas om man ar i stérre grupper?

DS: Jo, men det ar val vad det innebér att g8 i skola ocksd? Samtidigt
som man f&r méta manga olika musikstilar och komma med egna férslag,
tanker jag att i skolan blir det s& att musikalisk kunskap baseras p& tradi-
tionell musik, musikteori och gehodrslara - allt kunnande om den musiken
som medel-Svensson lyssnar pa idag - och att kunna spela den tillsam-
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mans med andra, d&ven om det &r i genrer man kanske inte lyssnar pa
annars. Det blir inte lika strikt som i svenska till exempel, att du maste
géra "det har och det hadr och det har”, annars far du inte G. Man kan
visserligen skriva en novell, eller s&, men musik tycker jag &nda &r mer
praktiskt och dar vet man redan mer om hur man kan ta ut svangarna.
Det blir inte sett lika mycket som att man gér “fel” om man skulle missa
lite.

DF: Det |3ter som att det finns mindre utrymme for det egna inom andra
amnen an i musik. Finns inte de ramarna musikkurserna?

DS: Mja, det ar i alla fall inte lika tydligt. M&jligtvis i musikteori. Det beror
ocksa pa hur kursplanerna &r skrivna, det &r mer konkret i de andra &m-
nena. S3 upplever jag det, i alla fall. Och det kan ju vara s& att om jag
skulle jobba som férfattare efter gymnasiet, dd kan jag ta ut svéngarna
mer. Sen kanns det ju som att man kan aldrig séja eller lara sig allt om
musik, att man aldrig blir fullard nar det galler musik.

DF: Beratta mer om hur du ser p% kursplanerna i musik?

DS: Det &r dubbelt. P8 ett satt kdnns det som att “hur kan man godra en
kursplan for ndgot som &r ens eget instrument, det gar ju inte”. Det &r sd
individuellt. Men & andra sidan s& “joo men det &r klart det gdr att gora
det”. Det finns val sjalvklart saker som man liksom “ska kunna” eller har
"ska ha spelat” eller sjungit, pd nat satt. Och det &r val likadant nar man
laser matte, man ska ha gdtt igenom “det har”.

DF: Vilken blir skillnaden d&, utéver mer eller mindre praktiskt/teoretiskt?
DS: Skillnaden @r om det kanns relevant att 95 igenom grejer man inte
kommer att ha anvéndning fér. Att bara sitta och traggla det lararna sa-
jer, och att man ska “jobba hart nu &ver helgen”, liksom, och s8 forstar
man inte varfor.

DF: Hur férhaller sig den kanslan till musikkurserna, att inte férstd varfor
man ska gbéra saker?

DS: Det ar samma sak i dem, dven om musik intresserar mig mer. Men
det kanns inte heller okej, du évar men vill i stallet lara dig ndnting du kan
ha nytta av.

DF: Men det har med vad man bér kunna da, hur kan man férhalla sig till
det?

DS: Det kan ju samtidigt vara bra, fér matte och andra sdna &mnen hand-
lar liksom om att férstd varlden vi lever i, hur allting hanger ihop. Man har
n%nting att falla tillbaka p% om man en dag inser att, oj, jag kanske ville
bli typ matteforskare. Men som jag sa tidigare, det kan samtidigt kénnas
som att jag har lart mig all den matte jag kommer att ha anvandning for
redan i sjuan.

DF: Hur skulle man kunna géra annorlunda i skolan nar det galler det?

DS: Bra larare gor ju att man blir intresserad. Sen kanske man liksom
kunde flytta pa det - om jag nu far ta matte som exempel igen - flytta
matte A till grundskolan eftersom vi laser ett inriktat program. Men sen ar
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det ju - for tusende gadngen kanns det som - olika: vissa kanske tycker
att det ar skitjobbigt och onddigt, till och med laxor i @mnen, medan an-
dra tycker att det ar helt OK.

DF: Skitjobbigt och onédigt ocks8 i musikdmnen?

DS: Ja, det finns ju kurser alla inte alls tycker passar, gillar eller fattar
varfér man ska ha, olika beroende p% vem det ar. Och fér en som har
Ignga resvagar som tar mycket tid, och far saker att gbra som man tycker
&r onddiga eller redan kan men maste visa igen att man kan genom laxor
och alltsd inte pd skoltid, d8 kan jag forstd att det kan kénnas jobbigt.
Samtidigt &r det en instillningsfrdga: man kan ju anta att man har nytta
av saker ldngre fram, och bara géra dem. Vissa tycker det trékigt och
onddigt med musikhistoria, medan andra inte tycker att det gér en samre
som musiker direkt, att kanna till musikens ursprung. Men om det tar tid
fran att kunna 6va, eller ha fler musiklektioner s3... Sen kan det ju vara s
att man inte kénner att man kan ha nytta av dem just d@ ndr man laser
dem - i eller utanfér skolan - eller om man bara far sitta av tiden pa en
lektion fast man redan kan. Samma sak dér, det kan bli jobbigt. Aven om
man alltid kan lara sig nya saker s3 blir det trist fér den som redan kan,
och stressigt for den som a@nnu inte kan om de hamnar i samma grupp.
DF: P3 vilket satt kan man losa det?

DS: Det kan val du saga, du som &r larare! (skratt)

DF: Visst kan jag det, men nu ar det ju sa att jag vill veta vad du tycker.
DS: Aj d&. Man kan ju dela in i grupper pa olika nivder, men det kan kan-
nas konstigt. Sen eftersom musik inte ar ndt man kan bli fullard i s borde
det alltid finnas saker man skulle kunna lara sig oavsett, men... da ska
man ju tycka det ar kul samtidigt. N&, jag vet inte riktigt.

DF: Okej, det &r inte meningen att pressa fram ndgot. Om du ser till hela
det program som du gar nu - med alla de kurser du har - hur kan nyttan
av att gd estetprogrammet se ut?

DS: Jag far en allmanbildning med grundkunskaper som jag behéver, och
eftersom skolan vill ge en helhetsbild fér att man ska forstd hela varlden
ur olika synvinklar, sa har man alla de olika &mnena. Sen &r fr%gan, som
sagt, hur mycket man behéver lasa av varje amne for att forstd. Vi har
faktiskt diskuterat det dar, jag och ndgra kompisar. Hur mycket skriftkun-
skap behdver man nu for tiden ndr man mest mailar sa kort man kan?

DS: Vill du att jag ska svara? (skratt)

DF: Gor det. (skratt)

DF: Det beror p& om man ser nyttan av att kunna anvianda det pd ett
annat satt an i mail, och om man tror att man kanske kommer att ha nyt-
ta av det senare.

DS: D& tycker du precis som jag.

DF: Det beror nog mest pa att jag passade pa att anvanda dina svar.

DS: Ja, det kommer sédkert visa sig om du kan anvanda dig av det pa na-
got satt i framtiden.
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DF: Jag hoppas det. Det har tyvarr blivit dags att avrunda - fér denna
géng. Aterigen, stort tack for att du ville stélla upp.
DS: Varsagod.

5.2 Tematisering

Fo6ljande del innehéller en beskrivning av och reflektion dver de teman som
lyfts fram genom den narrativa analysen i dialogen ovan — alltsd en fortsatt
tolkning av tolkningen (Alvesson & Skoéldberg, 2008). Tematiseringen &r
baserad pa de pragmatiska huvudbegreppen erfarenhet, mening och vdrde
samt pragmatisk syn pa kunskap och ldrande kopplat till musik, det vill séga
musikalisk kunskap och musikaliskt ldrande.

Inledningsvis redogdrs for informanternas erfarenhet vad giller att pa det-
ta sétt — genom att delta i undersdkningen — reflektera kring musikalisk kun-
skap och musikaliskt larande. Deras erfarenhet 4r sedan genomgaende be-
skriven under temana begreppsliggérande av musikalisk kunskap respektive
musikaliskt ldrande varefter temat begreppsliggorande av mening och virde
tas upp. Anledningen att ta upp temana i denna ordningsf6ljd har dels med
kronologin i unders6kningsforfarandet att gora, dels ser jag det som att borja
i det overgripande for att sedan leda vidare in pa kunskap som grund for
larande och ur ett ldrande utvecklad mening. Detta &r att se som en forklar-
ingskonstruktion dmnad for textens tydlighet — erfarenhet, kunskap, ldrande
och mening och vérde ses i ett pragmatiskt perspektiv som dialektiskt och
leder darfor till varandra, och inte alltid i denna ordning. Tillsammans skall
dialogen i foregdende del och tematiseringen ge svar pd undersékningens
forskningsfragor och 6ppna upp for den avslutande diskussionen.

5.2.1 Informanternas erfarenhet av reflektion kring musikalisk
kunskap och musikaliskt ldrande

En viktig aspekt som resultatet visar pa, dr informanternas erfarenhet av att
reflektera kring och begreppsliggéra musikalisk kunskap och ldrande. Det
visade sig att ingen av deltagarna i intervjuerna upplevde det som létt att
besvara enkéten, eller att de hade uppfattningen av att ndgon géng tidigare ha
blivit tillfrdgade om vad just de ansdg i friga om musikalisk kunskap och
larande — trots att de som elever haft musik som dmne under storre delen av
sin skolgéng och under de senaste dren/dret gar pd en utbildning med musik
som inriktning med en méngd olika kurser knutna till &mnet musik. Detta
utover — som det framkom under intervjuerna och i enkétsvaren — att manga
utovar och lar sig musik ocksd i andra undervisningssituationer och skolfor-
mer utdver studierna pé det estetiska programmet (kulturskolor, privatlektio-
ner, orkestrar, korer och band/grupper av olika slag). Endast en (1) av tjugo-
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nio intervjuade elever sade sig ha “tinkt” pé detta forut. Som en informant
uttryckte det under intervjutillfallet:

Man vet ju. Alltsa pa ett sitt, man vet ju hur man tycker. Men det &r dnda
svart att uttrycka det, liksom, vad man tycker.

Ingen av informanterna vare sig kommenterade eller uttryckte nagon upp-
rordhet kring upplevelsen av att inte ha blivit stdllda infor liknande frage-
stéllningar tidigare. Sett till Deweys (1916/1997, 2004) tankar kring ldrande
i en skolkontext kan detta tolkas som att elevernas intresse for musik &r sa
starkt att de inte ser ndgon storre anledning att bli upprorda, eller att de upp-
lever en inklusion i de olika sammanhangen dér de lar sig musik, trots erfa-
renheten av att musikalisk kunskap och ldrande inte dr ndgot som de blir
ombedda att reflektera kring.”' Uttalanden som att “tidigare har man bara
tdnkt ’ja okej, jag gér i skolan och s l4r man sig’”, och att deltagandet i
denna undersokning “blev en tankestéllare”, “man sitter och diskuterar med
sig sjdlv om vad man egentligen tycker och tdnker” ger i mitt tycke en signal
om att det inte hor till deras skolvardag att reflektera kring just dessa frigor,
eller om det sker pa fritiden, att detta inte aterkopplas skolan. I vilket fall
inte p detta sétt eller med dessa termer.

Genom analysen framtrdder en ovana hos informanterna att pa detta sétt
reflektera dver vad de anser vara musikalisk kunskap och musikaliskt laran-
de, bland annat genom hur de uttrycker sig kring svérigheten med att besvara
enkiten. I intervjuerna beskrivs musik som s pass “’stort” att ett enskilt svar
i skrift skulle kunna ticka “en hel sida”, och att det ocksad upplevdes som
tidskrdvande att besvara enkdten. Av de fatal som svarat kortfattat i enkéten,
exempelvis med orden ”Inga kommentarer”, framgar det inte om detta beror
pa att informanterna upplever sig redan kunna svara eller inte, eller om de
uppfattar reflektionen kring frdgorna eller sjdlva deltagandet som onddigt
eller ointressant. Ndgra har uttryckt att det efter att ha svarat pd enkéten &r
mycket léttare att “veta och forstd vad man tycker om musikalisk kunskap
och vad musik &r.” Mitt helhetsintryck ar att ingen upplevde deltagandet som
obehagligt, och karaktdren pa svaren kan i ndgra fall — under intervjuerna
och 1 enkiten — tolkas s& att undersokningen upplevs som ointressant. De
allra flesta ger intrycket av att vara 6verens med den informant som svarade:
”Det var ganska skont att fa tycka och ténka till lite sjélv, for en gangs skull.
Om musik.”

Deltagarnas reflektioner kring fragestéllningarna om kunskap och ldrande
i musik har ocksd inneburit att de, uttalat och outtalat, givit beskrivningar om
vad de anser att musik dr, inte bara vad musikalisk kunskap omfattar:

7! Nigot jag anser viktigt att betona i detta avseende dr min uppfattning som yrkes-
verksam ldrare att detta dr den uppfattning eleverna har, och det kan forhélla sig sa
att de faktiskt blivit tillfrdgade forut. Vad som framgar med sékerhet &r att detta
alltsa inte &r deras bestdende intryck.
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Enkitsvar:

Elev 7, Skola 1: Jag anser att en bred kunskap om olika genrer, smak och ny-
anser inom musiken &r ett klart tecken pa att man “kan musik”. Samtidigt an-
ser jag att musik dr ndgot man inte bara kan eller inte kan. Musik for mig &r
alla mojliga sdtt att utrycka sig vilket, formedla en kénsla. Och det kan alla i
hela vérlden (att utrycka sig via ljud).

Elev 11, Skola 4: Nar man kommit till den nivan (gora det man vill géra) har
man natt toppnivan, man dr inte begrinsad, sen finns det sjdlvklart olika ni-
véer av kunnande (olika nivéer) sd da blir det ju faktiskt det intressanta, vad
musik egentligen ar?

Musikalisk kunskap i informanternas beskrivningar dr som jag ser det starkt
forknippat bade med vad Dewey (1934/2005) beskriver som undergoing och
doing an experience och att sedan uttrycka detta — att omsétta erfarenhet i
handling.

5.2.2 Informanternas begreppsliggérande av musikalisk kunskap

Informanterna har i denna undersdkning ombetts att i skrift och tal beskriva
sina uppfattningar om kunskap och ldrande i musik. Ett av de teman som
eleverna begreppsliggor dr vad de uppfattar som musikalisk kunskap, och i
analysen av enkétsvar och intervjutranskriptioner framtrider tvd huvudkate-
gorier: Att ’kénna till” musik, respektive “uttryck”/’kdnsla”, det vill séga att
kdnna till och att kdnna musik(en). Dessa kategorier dr alltsa kopplade till
frgestillningen om vad musikalisk kunskap &r. Kategorin kdnna till inklu-
derar vad de bendmner som “praktisk kunskap” och “teoretisk kunskap”,
nagot som i pragmatisk filosofi sorterar under handlingsbegreppet, medan
kategorin kdnna bestir av vad Dewey (1934/2005) beskriver som esthetic
experience eller pure experience, och kan alltsa ses som kopplat till erfaren-
het, men ocksa till mening.

I informanternas beskrivningar bestar musikalisk kunskap av en kombina-
tion av tre delar fran — de av mig bendmnda — kategorierna kdnna till och
kdnna. Praktisk kunskap, teoretisk kunskap och uttryck/kénsla dr de begrepp
de sjdlva anvénder, dér balansen mellan dessa dr avgorande for hur musiken
upplevs; om den upplevs som intressant och nigot som vicker eller foder
kénslor hos utdvare och mottagare. I enkétsvaren framgar utover skillnaden
mellan kdnna till och kdnna att informanterna har olika sétt att relatera detta
till vad de anser vara musikalisk kunskap:

Elev 1: Jag anser att det finns tva olika sorters kunskaper. Dels den nar man
kan en enorm méingd termer och begrepp och dylika konkreta kunskaper an-
géende musik. Den andra sortens kunskap dr hur mycket man kan bidra till
olika musikaliska sammanhang enbart genom sin egen musikaliska bild och
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hur njutbart resultatet blir dérefter. Om en person kan dessa tvd kan personen
i fraga musik.

Elev 2: Men for mig &r att kunna musik inte kénna till musikaliska termer och
teori (dven om det sjilvklart gér dig mer kunnig) utan att kunna ar nar man
kan bli berdrd av musik.

Musikalisk kunskap, oavsett om det géller att kdnna till eller kdnna visar sig
enligt informanterna i handling, dir handling beskrivs i termer som att spe-
la” och “att sjunga”, “diskutera” och reflektera”. Detta dr i deras mening
vad som foder — och darfor gér det mojligt att uttrycka och uppleva — kéns-
lor, for vilket alla tre ovan ndmnda delar av det musikaliska kunnandet (teo-
ri, praktik och uttryck/kénsla) har betydelse.

Musikalisk kunskap beskrivs som nagot individuellt, men kontext- och si-
tuationsberoende vad géller hur den virderas och i det att den behover an-
passas i relation till kontext och situation:

Intervjusamtal

Elev 4: Man maste spela efter noter med kénsla och gora sin egen tolkning.
Annars ér det bara sahér... Ja, tycker jag i alla fall.

Elev 6: Sitter man i en stor orkester kan man inte gora sin egen tolkning.

Elev 4: Nej nej, men... Jag menar inte sd, jag menar mer sadér bidra lite sa-
dér med sin...

Elev 5: Fast de gér man ju &ndé . Alla har ju sin egen tolkning, for om tva
stycken med samma instrument ser samma notbild kommer dom inte spela
exakt likadant.

Aven om sjilva kunskapen som individen har #r vad informanterna uttrycker
som “den samma”, kan den behdva “anpassas” till en fordnderlig omgivning,
nigot som “har med genre att gora”. Det vill siga musikens mening anses
vara — och upplevs som — delad.

Musikalisk kunskap och kunnande ses av informanterna som indelad i
“nivaer” som behdver ses i forhallande till person och situation. Detta har
inte med att vara “bra” eller ”dalig” att gora — s& ldnge man inte forsoker
jdmfora en nivd med en annan — eller “att kunna eller inte kunna”, vilket
foljande citat belyser:

Intervjusamtal:

Elev 11: Men fragan &r kan man inte musik redan frén borjan? Alltsé det &r ju
liksom... det kdnns vl mer ((sé att)) man kan olika bra, for en fyradring kan
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ju musik likavdl som en femtiodring. Man kan ju inte séga att en fyraaring
som sjunger liksom inte kan musik pa nét sitt.”

Elev 13: Eller, alltsa, det finns ju olika nivaer av kunnande.

Elev 11: Ja precis, att det liksom den kanske kan musik mindre bra d4n nan
som liksom &r sahér professionell liksom musiker, eh jaa...?

For att beskriva vad musikalisk kunskap innebédr och omfattar anvénder in-
formanterna termer som “att kunna” och “att ha kdnnedom” om musik, dar
det senare enligt informanterna innebér “att kunna veta vad som hinder i
musiken” och bigge termerna, i min tolkning, mojliggdr detta. For att kunna
besitta musikalisk kunskap krivs dock “nagon slags grund” som innebér att
“kunna enkla bestdndsdelar”. Den grunden kan alltsa vara olika beroende pé
sammanhang och ”nivd” pa kunskapen, men vad som dér, eller kunde vara
gemensamt for exempelvis en fyradring eller en professionell musiker vad
géller grunden i musikalisk kunskap &r inget som informanterna gér in pé i
sitt resonemang. Det individuella och personliga betonas, liksom att den
egna uppfattningen, exempelvis om vad som anses som bra eller daligt, for-
dndras 1 kontakt med andra och relaterat till situation, ndgot som berdrs i
kommande del av analysen i friga om musikens och ldrandets mening.

Musikalisk kunskap blir personlig och individuell eftersom musik paver-
kar bade utdvare och lyssnare och musik “egentligen handlar om vad man
sjilv kdnner”. Vad som framkommer dr det som beskrivs som formégan “att
behdrska” musik, vilket bygger pa delarna teoretisk och praktisk kunskap
samt att kunna forklara musik for andra, medan “att forstd” musik innebér att
“utveckla det hiar med det teoretiska, praktiska och kénsla/uttryck” (min
kursivering), och dr alltsd beroende av alla tre delarna i musikalisk kunskap,
dér “teorin hjélper en att forstd musiken” och kunskapen som helhet gynnas
av att kunna “dra paralleller” mellan det som &r “konkret” i musikalisk kun-
skap. ”Konkret” innebér enligt analysen sévél den teoretiska som den prak-
tiska delen av musikalisk kunskap. Virdet dr dmsesidigt: man behdver kunna
dra parallellerna, men for att kunna gora det krivs ocksé nidgonting att dra
dem emellan, men att bara "ha koll” p& det konkreta, ”’d4 blir det inte intres-
sant”.

”Kunskap”, ”erfarenhet” och “uttryck” ndmns i samband med fragestall-
ningar kring — och har enligt informanterna att géra med — innehéllet i sko-
lans musikkurser, dir vissa kurser “handlar om dig sjilv”. “Kunskap” vad
géller musik i skolmiljon anses mer som kopplat till musikteori, medan “er-
farenhet” hor till kurser som innehéller och byggs p4 moment av samspel.

72 I transkriptionssystemet (Jefferson, 2004) anvinds dubbelparenteser for forskarens
tilldgg och kommentarer, da hakparenteser symboliserar 6verlappande tal. Citaten i
denna del ar for lasbarhetens skull till viss del avkodade transkriptionens detaljerade
system for att fanga talspraket.
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”Uttryck” relateras i skolan mer till &mnen déir eleverna spelar eller sjunger.
Ocksa i dessa fall upplever de kunskap i musik som beroende av kontext och
situation. I jadmforelse med andra dmnen i skolan ses musik som mer prak-
tiskt, dir det ocksd i storre utstrackning gér, och tilldts att ”ta ut svingarna”.
Att omsitta sina kunskaper i handling ses som mer autentiskt i musikkurser-
na, dér andra dmnen inte ger samma mojlighet att ”spela upp”. I musikkur-
serna anses det heller inte som att man gor “fel om man skulle missa lite”
som i andra skoldmnen/kurser, vilket gor att musikdmnet framstar som friare
i det avseendet. Musikalisk kunskap i skolkontext upplevs som mer fokuse-
rad pé det teoretiska dn pd “begdvning”, och att den ar mer “frdn grunden”.
Samtidigt anses det i skolan handla om ”ménga sidor” av musikalisk kun-
skap, kopplat till att i de olika kurserna ta sig an den musikaliska kunskapen
pa olika sitt — exempelvis genom analys, komposition, inspelning, pro-
grammering, spel och séng. Detta jimfort med att musikalisk kunskap utan-
for skolan mer ses som kopplat till att kunna fdnga en publik, antingen ge-
nom framforande i form av spel/séng eller att kunna skriva latar:

Elev 3: Utanfor skolan sé tycker jag att det &r mer instrumentspel som "rak-
nas" eftersom en gatuartist star inte och ldser upp vilka toner han spelar och
vilken taktart det dr, han fangar publiken med instrumentet.

Att komponera ses ocksd som ett sdtt att med hjilp av det teoretiska kunna
uttrycka kénslor, och ddrmed omsétta dessa i det praktiska, &ven om den som
komponerar inte nédvéindigtvis behdver kunna framfora det skrivna péd egen
hand eller anvénda sig av det praktlska som i att spela eller sjunga, under
sjilva kompositionsprocessen. Ar den som skriver musik “riktigt duktig
teoretiskt sd kan man nog fa till lite sdhér... kénsla”, det kan till och med bli
?javligt bra”.

I analysen av kontexterna i och utanfor skolan framgér det att de bida ger
upplevelser av frihet nar det géller musikalisk kunskap och handlar om olika
kunskapsnivéer, dér skolkontexten oftast, men inte alltid, anges som relate-
rad till en hogre niva. Skillnaderna beskrivs mest i friga om p4 vilket satt
musikaliskt ldrande sker, och nér det géller beskrivning av de olika nivderna
av kunskap aterkommer termer som “begdvning” och kapacitet”, vilket
ocksa dterkommer i deras begreppsliggérande av musikaliskt ldrande.

5.2.3 Informanternas begreppsliggérande av musikaliskt ldrande

Musikaliskt ldrande anser informanterna vara beroende av handling, och de
begrepp de anvinder dverensstimmer med den pragmatiska definitionen av
handlande som tillhérande béde tankens och handens/rostens anvéndande.
Enligt informanterna innebédr handling savél att spela och sjunga som att
diskutera och reflektera. I analysen av det empiriska materialet framgér ock-
sé att musikaliskt ldrande péverkas av interaktion, situation och plats, vilket
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har beréringspunkter med det som ses som kdrnan i Deweys filosofi om
larande och utbildning: individen och det sociala sammanhanget (Hartman,
Lundgren & Hartman, 2004).

Ett meningsfullt ldrande kan uppstd bdde utifrdn det egna intresset och
genom att stillas infor yttre krav som gor géllande vad man ”bor kunna”,
vilket i analysen av det empiriska materialet visar sig ha viljan att ldra som
gemensam ndmnare. Av vikt dr att larandet baseras pd vad eleven kénner att
hon klarar, och att det &r ”bra” att ldra sig alla tre kunskapskategorier paral-
lellt eftersom de "hjélper varandra”. Kursen musikteori anges som ett exem-
pel, dir de som anser att deras teoretiska kunskap vid kursstart ligger eller
har legat pé en lidgre nivad dn formagan att spela och sjunga inneburit att 13-
randet av det teoretiska upplevts som mer problematiskt 4n om de tidigare —
”fran borjan” — ldrt sig det praktiska och teoretiska parallellt. Att omsétta det
teoretiska i praktiken pd motsvarande kunskapsniva ar alltsd ndgot som hjil-
per ldrandet, liksom att anvénda det teoretiska pd ett praktiskt sitt. Dewey
(1916/1997) talar om nddvandigheten av som arbetsredskap tjainande symbo-
ler, detta till gagn for médnniskans “mentala” utveckling. Om dessa symboler
presenteras utanfor sitt sammanhang blir de bara en méngd utifrdn patvinga-
de idéer som upplevs som meningsldsa och godtyckliga (Dewey,
1916/1997). Musikaliskt ldrande i det avseendet beskrivs av en av informan-
terna som att “man dven om man vet teorin bakom dnd4 maste 6va in han-
derna och hjdrnan”. Att fokusera for mycket pa en av de tre delarna prak-
tiskt, teoretiskt och uttryck/kédnsla i musikalisk kunskap kan, menar infor-
manterna, gora att “man blir 6verkunning” géllande endera delen, vilket
innebdr att den riskerar att ta 6verhanden s pass att det paverkar de andra,
och didrmed kunskapen som helhet. Detta framgér av analysen som géllande
interaktionen mellan individer: det blir svart att nd en mottagare med musik
om betoningen ligger for mycket pa en av de tre delarna i musikalisk kun-
skap; det teoretiska, praktiska eller uttryck/kénsla. Det innebédr en risk att
inte skilja pa att 6va teknik pa sitt instrument och att 6va pa musik. Att 6va
skalor jamfors med matematikens multiplikationstabeller, vilket da inte in-
nebdr att 6va musik, men val att 6va pa det tekniska. Att tro att detta dr det
samma som att spela musik kommer i en framférandesituation for en lyssna-
re att framstd som musik renons pa kénslor och uttryck. Risken att detta upp-
stér sker alltsd dar mer av fokus ligger pa teori. I skolan kan detta undvikas i
kurser dér det teoretiska, eller lirande genom att ’plugga”, inte har lika stort
utrymme, exempelvis Ensemble.

Musikaliskt larande ses — liksom musikalisk kunskap — som kontext- och
situationsberoende i frdga om genre, om ldrande sker pa egen hand eller
tillsammans med andra, och da det sker tillsammans med andra &r vilken typ
av grupp det ror sig om avgorande. Hur ldrandet sker hinger ihop med vad
som ska ldras, och var. Musikaliskt ldrande i skolan skiljer sig frdn det utan-
for, med mer av “regler” och en striktare” larandemiljo, dédr ldrande ocksa
delvis forknippas med "mésten”. Oavsett plats innebér 1drande att utveckla
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sin forstdelse for saker” vilket sker genom handling, ndgot informanterna
sjélva kallar for att ”goéra”. Begrepp som forekommer for att beskriva laran-
de genom handling &dr “att 6va” — vilket innebar ”vad som helst”, men alltid
nagon form av handling som beskriven ovan — eller genom att ’lyssna” pé
musik och/eller pa andra (interaktion). I det senare fallet menar informanter-
na att de inte “enbart [kan] lyssna sig till teori” eller tekniska, hantverksmas-
siga fardigheter. Daremot &r det enligt dem mojligt att ldra sig andra aspekter
av musik genom lyssnandet och genom att vara i en miljé dir musik fore-
kommer — att vara “omgiven” av musiken. I det sistndmnda ser jag
kopplingar till den direkta upplevelsen genom estetisk erfarenhet som De-
wey (1934/2005) beskriver. Lyssnandet upplevs ocksa som en “friare” form
av larande.

Andra ord och begrepp som omfattar musikaliskt lirande genom handling
ar att “skapa”, “testa”, “prova”, “utfora”, “praktisera”. Vissa av dessa ar
ocksé kopplade till situation och kontext, som att ’spela in” och ”fa erfaren-
het”, ”plugga” och ”l4sa”, dér de sista tvé kopplas till lirande av teori och
avser bocker/litteratur:

Intervjusvar:

Ensemble &r inget man far ett hifte i och s gér man s ((som det star)). Det
gar ju néstan bara ut pa att fa erfarenhet av det.

Handling kopplat till ldrande beskrivs ocksa som “metod”, och att det kan
ske “genom sig sjdlv” (reflektion) eller ”genom andra” (interaktion); det
senare ett sammanhang dédr “musicera” ndmns. Lirande ”genom andra” in-
nebdr den skillnaden att det finns ndgon annan som lyssnar, och dven om
man inte helt sdkert kan himta mer kunskap &n om man lar ”genom sig
sjalv”’ ger det mdjligheten att f4 en “motspegling”. Pa detta sétt far den
larande tillgang till kunskaper som hon kanske inte kommit i kontakt med pa
egen hand. ”Andra” kan vara lérare och kompisar, i eller utanfor skola, och
att se ndgon spela eller hora ndgon sjunga kan gora det léttare att lara &n ldra
”genom sig sjdlv”’. Som exempel ndmns deltagandet i denna studie, dér det
upplevdes som svért att svara pd enkéten, men littare dn fOrvéntat under
intervjun eftersom det d& fanns andra att samtala med — vilket ocksd géller
musikaliskt ldrande tillsammans med en ldrare eller andra i en grupp. Att
kunna fa en “motspegling” av andra innebdr att man tar del av deras erfaren-
heter, och pa sé sitt tar in deras kunskap till sitt ldrande och pé det sittet lar
sig med hjilp av ndgon som har ldngre eller en annan form av erfarenhet. Av
detta skal ses lektioner som viktiga och bra, men lektionerna kan ocksé inne-
béra att det musikaliska ldrandet inte utgér frdn de egna kunskaperna, det vill
siga elevens. Ovning tillsammans med andra mojliggdr att pa ett annat sitt
an vid enskild 6vning att leva sig in i musiken genom att kénslor vicks. Att

6va med ldrare eller kompisar kan darfor gora att man exempelvis upptécker
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nya tekniker, nya sitt uttrycka sig pé eller att spela eller sjunga genrer som
annars inte skulle ha varit aktuella.

Léararen framstar i analysen som en nyckelperson for ldrandet i skolan,
nigon som kan vara den som gor att ldrande 6ver huvud taget kommer till
stdnd — dven om risken finns att lektionerna baseras for mycket pd lararens
erfarenhet. For att larande ska kunna ske krdvs det att ldraren besitter goda
kunskaper teoretiskt, praktiskt och ocksa sett till uttryck/kédnsla i amnet. Alla
dessa delar av kunskap behover sedan pé ett pedagogiskt skickligt sitt om-
séttas 1 undervisning. Det sistndmnda innebér att ldraren ocksd behdver vara
socialt kompetent och ha forstaelse for vilken kunskapsnivé eleven befinner
sig pd, hur elever ”har det idag” och ocksd kan fora en konstruktiv dialog
med eleverna. Berdm anses av informanterna vara viktigt for larandet liksom
att fa reda pa hur ”man ligger till”, ’sd att man kan forbéttra sig om det be-
hovs”. Utdver en tydlig balans mellan aterkoppling av vad ldraren anser vara
positivt och negativt, dr det av vikt att “alla” kinner till mélen for larandet:
vad forvéntas och bor man kunna? ”Alla” tolkar jag i detta fall som inklude-
rande ldrare och andra den larande interagerar med. For detta krévs det tyd-
lighet, utifrdn vilken det blir mojligt att sikta in sig p&d den kunskapsnivé
eleven vill uppnd, ndgot som ocksa lararen behdver ha koll pa: elevens mél-
sittning med larandet. Utanfor skolan krdvs det pé ett annat sétt att pa egen
hand kunna anpassa sina kunskaper efter vad som efterfrdgas, det vill sdga
det framgdr av analysen att informanterna ser det som att ansvaret for ldran-
det och utovandet i det fallet mer ligger pa dem sjélva.

Skolan framstar i analysen som den plats dér ”pluggande” sker, och krévs,
vilket ocksd forknippas med musikkursernas innehdll. De kurser som be-
skrivs som fokuserade pd den teoretiska delen i musikalisk kunskap forknip-
pas ocksd med ett sddant sdtt att lara. I skolan &r det storre krav pd vad man
ska kunna, vilket pdverkar ldrandet i det avseendet att kunna begrepp ’som
musiker anvénder sig av”’. Kraven giller ocksa vad som rdknas som kunskap,
och dven om det egna uttrycket ocksd riknas i skolan upplevs det musikalis-
ka larandet inte som lika fritt i jdmforelse med det som sker utanfor skolan.
Oavsett plats eller vilken del av den musikaliska kunskapen som fokuseras
s& sker musikaliskt ldrande genom att "hitta egna vidgar till det man gillar”
och ”ljud man trivs med”, ndgot som betonar att ldrande sker genom sjdlv-
standighet — att sjdlv ”géra” — och det egna intressets betydelse for larandet.
Musikaliskt ldrande innebér att “man maste forsta” alla tre delar i kunskapen
’sjalv”, dér detta enligt analysen av enkét och intervjuer handlar om att ut-
veckla sin “forstaelse for olika saker” (min kursivering). Informanterna un-
derstryker att ha lart sig mycket om teori och pd det sittet forstd mycket,
exempelvis i frdga om sang, innebér inte att det automatiskt kommer att lata
”bra” om denna kunskap inte omsétts i handling genom att verkligen sjunga
och reflektera 6ver hur detta later — att 6va ocksé pd utdvandet.

Andra begrepp informanterna anvénder som kan kopplas till det individu-
ella vad giller musikaliskt larande dr “begavning” och “kapacitet”, men att
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larande — precis som i fallet med ovan beskrivna teoretiska kunskap och
forstaelse — kraver kontinuitet och mojlighet att omsitta dessa i handling:

Intervjusvar:

((Det)) dr ju inte sa att man bara vaknar en dag, kanner att ”Shit, idag kan jag
musik!” och kor vérsta gitarrsolot. Det 4r en utveckling.

Analysen visar att begdvning” i kombination med dvning, ocksd i form av
reflektion och analys, anses mdjliggdra musikaliskt ldrande, d&ven om infor-
manterna understryker att minniskor frdn borjan kan ha littare eller svéarare
for de teoretiska och/eller praktiska delarna av musikalisk kunskap. Det se-
nare innebdr att musikaliskt ldrande sker genom att ’f6lja sin egen kapaci-
tet”, vilket nimns i samband med ldrande utanfor skolan. Nér det géller sko-
lan visar analysen att informanterna anser att alla som gar en kurs i skolan
kanske inte har forutsdttningar att nd de hdgsta kunskapsnivaderna, varfor
larare behdver vara noga med att inte ha sddana forvéntningar. Om detta
anda sker kan det uppfattas som att det behovs "ndgot magiskt” ldrande for
att kunna leva upp till malsattningarna for kursen.

Aven om man uppnar hoga kunskapsnivéer, visar analysen att informan-
terna dr Overens om att det aldrig gar att bli fullird i musik. Musikaliskt
larande é&r, liksom uppfattningen om musik och kunskap, individuellt sé till-
vida att “alla har olika sétt” att ldra. Det individuella dr ocksd nigot som
beskrivs i samband vad som upplevs som meningsfullt.

5.2.4 Informanternas begreppsliggérande av mening och vérde

Mening och vérde visar sig genom analysen ses som kopplat till savil musi-
ken i sig som till kunskap och ldrande, och &r starkt knutet till det individuel-
la. Det ar ocksd ndgot som uppstar i samspel och relationer med andra. Me-
ning och vérde kan uppstd genom intresse, ndgot som kan finnas fran borjan
eller vickas i interaktion med omgivningen eller genom méten med det tidi-
gare okédnda, exempelvis en genre. Vad som ses som meningsfullt dr det som
ar anvéndbart, det vill séga det ska gé att omsétta i handling samt upplevas
som begripligt, bade for en sjilv och for en eventuell mottagare. Detta ger en
bild av musik som ett komplext fenomen, sévil i som utanfor skolan. Musi-
kens mening och vérde dr samtidigt som det &r individuellt ocksd ndgot som
kan kontextualiseras och situeras, dir det som uppfattas som “bra” eller ”dé-
ligt” i en situation inte behodver vara det i en annan:

Intervjusvar:
Det kénns som jag sitter och sdger emot mig sjélv, for samtidigt som ((jag))

kanner att man borde spela tillsammans, for dé &r det béttre musik, kan jag ju
sitta sjdlv och lyssna pé elektroniska latar ((som jag tycker &r bra)).
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Den hantverksméssiga aspekten &r i dessa fall olika och far genom kontext
och situation olika virde. Mening och vérde kan ocksé skifta vad géller hur
utforande utformas och presenteras:

Intervjusvar:

Ja alltsa Slagsmaélsklubben gillar jag ocksa, och nir man ser dom pa scen sa
star dom med fem datorer, fast det var ((dndd)) helt sjukt kul pa deras spel-
ning. Dom sprang runt nakna pé scenen och skickade ivdg séhér skaldjur i
rymden. Det var det sjukaste jag vart pa i hela mitt liv ((...)) men det kénns
som att ((...)) gar man pé deras spelningar sd gar man for den hiar showen
liksom.

Musik som skulle kunna framsta som “trékig” i ett utférande och en presen-
tation som mest fokuserar pd det klingande, fir mening och vérde genom
séttet att framfora den. Darfor blir ocksd upplevelsen en annan, och ocksé
det som gor att informanten i detta fall viljer att g p& gruppens spelningar.
Kunskapen som gruppen ger uttryck for ror inte enbart det klingande, och
skillnaden vad giller den meningsskapande potentialen dr gruppens kunskap
om, och i informantens fall upplevelsen av, sjdlva framforandet och hur detta
kan paverka upplevelsen. Den musikaliska kunskapens meningsskapande
potential ses som kontextualiserad och situerad, samtidigt som den enligt
informanterna har ett inneboende vérde i sig:

Enkétsvar:
Vilken koppling finns mellan det man kan i musik i och utanfor skolan?

Att man har exakt samma kunskap i bada tillfillen, det dr (ju) inte kunskapen
utan omgivningen som fordndras.

I vissa situationer och kontexter kan alltsd mening och vérde ska-
pas/upplevas i relation till omgivningen. D4 denna fo6ridndras, fordndras dér-
med ocksd upplevelse och erfarenhet av musiken. Att uppfatta mening eller
virde kan ske antingen genom reflektion/analys av musik — “detta hénger
ihop” — eller genom att det kdnns, det vill sdga att den direkta erfarenheten &r
en av mening och virde.

Mening vad géller musikalisk kunskap dr avhingigt intresset och kun-
skapsnivén hos den som utdvar savél som den som lyssnar. Anses det intres-
sant med tekniska fardigheter, kan dessa kunskaper i musik — omsatta i hand-
ling — uppskattas pa ett annat sétt av en som lyssnar som har liknande intres-
se. Virderingen av handling och av upplevelsen (att kdnna) blir d& en annan
dn om intresset ligger mer i uttrycket/kénslan eller det teoretiska. P4 motsva-
rande sitt riskerar musik som till storsta delen upplevs som skapad utifran
kénslor att framstd som ett forsok att gora sig “markvérdig”, dér hantver-

123



ket/utdvandet av mottagaren inte upplevs vara pa en kunskapsnivd som mat-
char uttrycket eller mottagarens intresse och kunskap. Det &r alltsd i relatio-
nen mellan mottagare och utdvares intresse och kunskap som mening uppfat-
tas, vad som i pragmatisk filosofi menas med mening som delad.

Sett till musikaliskt ldrande i skolan gdr uppfattningen om kraven pé att
man som elev “maéste” eller ”bor” ldra sig vissa saker, att mening och vérde
uppstar pa ett delvis annat sétt dn utanfor skolan. Analysen visar att den
matchning av nivder som forutsitter meningsskapande och virden géllande
kunskap ocksé géller for larande. Har man olika kunskapsnivier exempelvis
vad géller formagan att ldsa noter i férhdllande till hantverksskickligheten pé
sitt huvudinstrument, kan detta paverka meningen med ldrande av no-
ter/notldsning. D4 musikkurser anses fokusera pa olika sorters kunskap och
sétt att ldra behovs det — for att skapa ett meningsfullt larande — ett sétt att
omsdtta dessa i handling dér de kan kombineras, ett sétt dar skillnader i kun-
skapsnivéer inte utgor ett hinder. Ett sitt att &stadkomma ett sddant scenario,
menar informanterna, ar att lyfta fram gemensamma moment i det som kur-
serna bygger pa. Forutsittningarna for att dstadkomma detta beror enligt
informanterna pé elevens intresse for de olika momenten och de mdjligheter
eleven fér att koppla ihop dem. Exempelvis kan ndgot som upplevs som
”coolt” i en kurs “tas med” till en annan, vilket i min tolkning av empirin
bygger pd att eleven sjdlv ansvarar for att s sker. Skola och larare kan moj-
liggdra meningsskapande och vécka intresse genom att omsétta moment fran
flera olika kurser i ett ’projekt”. Om detta sedan “’spelas upp” — exempelvis
pa scen i form av en konsert, forestédllning eller genom att elever far ansvaret
att instruera varandra — tydliggdrs mening, virde och ockséd anvéndbarhet av
de olika kunskaperna. Dessa kunskaper far darigenom ocksa en koppling till
anviandbarheten utanfor skolan, eftersom “man vet mer om hur man ska vara
pa scenen”, eller far erfarenhet av ledarskap diar man “delar lairdom”.

Hur kan intresse for innehéllet i en kurs i gymnasieskolan vickas om ele-
ven frén borjan har erfarenhet av att det inte ar intressant eller upplevs som
meningsfullt? I analysen av empirin framkommer det att informanterna ut-
trycker en méattnad om de upplever att en framtida anvéndbarhet av ett &mne
i vardagen” redan uppnatts, eller om ytterligare kunskaper inte anses kunna
komma sambhillet till gagn — ”dé kan det kénnas lite onddigt att ha det i sko-
lan flera &r till.” Detta har att géra med hur eleven uppfattar och vérderar det
”konkreta” och att dra paralleller” — det vill sdga att reflektera 6ver de teo-
retiska och praktiska delarna i musikalisk kunskap — och uppfattningen av
innehallet i kursen som inkluderande kéinsla/uttryck, eller mdjligheten att
detta kan vickas. Allt detta kan dock fordndras om skolan gor det mojligt att
pa nagot sitt vicka ett fornyat intresse. Analysen har gett vid handen att
omsdttning i1 handling ar ett sdtt. Ett annat dr att lirare inkluderar eleverna i
meningsskapandet av en kurs genom att de sjdlva far mojlighet att reflektera
over orsakssamband och anvéndbarhet. Forutsitt-ningen for att detta skall
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kunna ske ligger i att ldraren visar ett intresse, inte enbart for dmnet utan
ocksa for eleven.
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6. Diskussion

Just, just to phrase the question scientifically: Larry, what the hell just happe-
ned here...? (Schaefer, June 12, 2009)"

For att nd och utveckla kunskap om elevers uppfattningar om och begrepps-
liggéranden av musikalisk kunskap och musikaliskt ldrande p& gymnasiesko-
lans estetiska program med inriktning musik, har denna studie utifrdn ett
pragmatiskt perspektiv och genom narrativ analys undersokt gymnasieele-
vernas egna beréttelser. De har fatt mojligheten att i skrift och tal begrepps-
liggdra vad de — i och utanfor skolan och i relation till musikundervisning pé
hogstadiet och dvriga gymnasiegemensamma dmnen — uppfattar som musi-
kalisk kunskap och musikaliskt ldrande. Genom narrativt aterberdttande och
tematisering utifrdn pragmatiska huvudbegrepp har elevernas begreppsliggo-
randen analyserats, och svar pa fragestdllningar om deras begreppsliggoran-
de av musikalisk kunskap och musikaliskt ldrande, beskrivning av interak-
tion med andra samt uppfattning av sjélvstindighet vad géller larande inom
skolans ramar presenterats. I f6ljande del kommer forst metodens svagheter
och styrkor tas upp utifrdn huvudbegreppen tid, plats och socialitet (narrativ)
samt individen och det sociala sammanhanget (pragmatism). Dérefter disku-
teras resultaten i forhallande till studiens forskningsfragor och genomgéngen
av den tidigare forskning som tagits upp i uppsatsens bakgrundskapitel (3., s.
41), for att sedan i en avslutande del berora framtida, mdjliga implikationer.

6.1 Metodens svagheter och styrkor

Konstruktionen av undersdékningen har vad giller tid — sett till narrativ un-
dersokning och analys — i forsta hand utgatt frdn deltagarna som elever i
skolan. Den avgransningen har gjorts utifrdn reflektioner kring uppsatsens
syfte och omfang samt insamling och bearbetning av empiriskt material. Det
jag ser som en begriansning, och ddrmed en eventuell svaghet, dr att just det

7 Fragan, uttalad av John Schaefer som seminarieledare pdz World Science Festival
(2009), foljer efter musikern Bobby McFerrins demonstration av musikaliskt sam-
spel med publiken.
http://wsf.tv/videos/notes_neurons_in_search_of the common_chorus
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tidsspannet kan ha haft en stor inverkan pé& vad eleverna valt att beritta i
forhéllande till skolan som plats och vad géller socialitet. I vilken omfattning
véljer de att reflektera 6ver och svara som elever i skolan” i det avseendet
att de dérigenom kanske bortser frdn musik som en del av deras tillvaro och
erfarenhet utanfor skolan? Den huvudsakliga fragestillningen berdr deras
skolgang, de &r tillfrigade att delta eftersom de &r elever och undersdkningen
har genomforts i anslutning till elevernas skolvardag. Skolan ar pé det sittet
en relativt sluten vérld, dar fokus i storre utstrickning ligger pd undervis-
ningens innehall och utformning, &n pé kopplingen mellan skola och elever-
nas erfarenheter och upplevelser utanfor denna (Stilhammar, 2004). Att ha
inkluderat djupintervjuer i undersékningen, och dérigenom f& en annan till-
géng till deltagarnas livshistorier, kunde ha varit ett sétt att nd mer gedigen
kunskap om detta. Samtidigt har stor moda lagts pd noggrannhet, ner pa de-
taljnivd i1 frdga om att fi tillgang till empiri savél som i analys. Fridgor som
ror deltagarnas upplevelser utanfor skolan har ocksa tagits upp i sévél enkt
som intervjuer, vilket givit en mdjlighet att fa ta del av deltagarnas erfaren-
heter som musicerande ungdomar i sammanhang dér fokus inte lagts pad dem
som elever. Undersokningens syfte dr ockséd att undersoka just deras be-
greppsliggdranden som elever pé det estetiska programmet pd gymnasiesko-
lan, varfor den tiden — som i detta fall stracker sig frdn deras forsta skolér till
det tredje och sista — har beaktats och analyserats pé ett utforligt satt.
Resultatpresentationen &r delvis utformad pé det séttet att alla deltagarnas
roster dr sammanslagna till en. Utifrdn den pragmatiska synen pd individen i
relation till det sociala sammanhanget dr risken med en sddan metod att det
pluralistiska och dialektiska forsvinner. Samtidigt dr det tdnkt att detta arbete
skall &terkopplas till en praktik, ddr vanan och erfarenheten av att ta till sig
vetenskapliga texter inte dr sérskilt stor, varfor ldsbarheten i fridga om igen-
kénning har tagits under 6vervdgande. For att bibehalla akribin i undersok-
ningen har jag varit noggrann med att fora in det pluralistiska och dialektiska
i resultatets bdda delar, vilket forhoppningsvis framkommer vid ldsning av
desamma. Det har enligt min uppfattning varit mdjligt att i denna form pavi-
sa variationer i utsagorna d& eleverna — i ett dialektiskt avseende — i hogre
grad gjort 6ppna reflektioner kring sina erfarenheter dn fort en dialog under
intervjuerna, och genom dessa reflektioner i stor utstrdckning har komplette-
rat varandra. Min uppfattning ar att detta till storsta delen beror pd deras
ovana att verkligen uttrycka sina reflektioner, for sig sjdlva sdvdl som for
andra, och i mindre utstrackning beror pa tidpunkt, plats och situation. Ele-
vernas reflektioner vid intervjutillfallena utgick frén ett av mig som forskare
sammanstillt och tematiserat underlag som bland annat baserades pd deras
egna begrepp och ordval (se 4.5.2, s. 77 och Bilaga 3, s. 159). Om detta un-
derlag hade gjorts “6ppnare” och mer omfangsrikt vad giller begrepp och
ordval samt avseende tid, plats och socialitet, kanske reflektionerna hade
blivit annorlunda. Variationerna i enkdtsvaren har dock, i1 likhet med dito 1
intervjuerna, kunnat inforlivas i resultatet med hjélp av analysen.
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Sammanfattningsvis kan jag sld fast att om undersdkningen hade gjorts
idag hade metoden i stort sett varit densamma, men med fordndringar i ut-
formningen avseende djup i intervjuerna och analysen. I min mening &dger
resultaten frdn den faktiskt genomforda undersdkningen, trots detta, giltig-
het.

6.2 Diskussion kring studiens resulat

Utifrdn pragmatismens syn pd larande, behover den ldrande reflektera, agera
och interagera for att ldrande och meningsskapande ska kunna ske. Dewey
(1916/1997, 2004) menar att undervisning behdver utga fran relationen och
balansen mellan krav och intresse, och att ldrare — for att kunna uppfylla
detta — behover veta och forsta vilka dessa krav och intressen ir, vad de in-
nebér for eleverna och dérigenom for undervisningen. Samtidigt som elever-
na i den hér undersdkningen upplever att det i skolan finns en balans mellan
vad de “maéste” och vad de dnskar och vill ldra sig, uttrycker samtliga delta-
gande elever en ovana att i skolan formulera sig kring vad begreppen musi-
kalisk kunskap och musikaliskt ldrande star for och innebér. De dr medvetna
om att de har, och uttrycker ocksa en uppfattning, men upplever samtidigt att
de i skolan aldrig ombetts att fora fram eller reflektera kring denna. For mig
ar det ett overraskande resultat sd till vida att denna uppfattning &r delad av
samtliga tjugonio deltagare i intervjuerna.

Dewey (2004) skriver att kunskap utgdrs av ”de begrepp barnet sjélv bil-
dar sig om ett &mne” (s. 53). I foreliggande undersokning har eleverna blivit
ombedda och givits tillfdllen att gora just detta: att begreppsliggéra och fora
fram sina egna uppfattningar om kunskap och ldrande i musik. De beskriver
sig sjélva som ovana att i skrift och tal uttrycka sina begreppsliggéranden,
men ger trots det en mangfacetterad, detaljrik och djup beskrivning av sina
tankar kring musikalisk kunskap och musikaliskt ldrande:

Man vet ju. Alltsé pé ett sdtt, man vet ju hur man tycker. Men det &r dnda
svart att uttrycka det, liksom, vad man tycker.

Eleverna beskriver musikalisk kunskap ur ett holistiskt perspektiv, och som
nagot dialektiskt dédr sévél kunskapens olika delar som individ och omgiv-
ning har betydelse eftersom de paverkar varandra. Tva kunskapskategorier
framtriader genom elevernas begreppsliggoranden: att kdnna till och att kdn-
na musik(en). Musikalisk kunskap betraktas av eleverna som att den “inte
dndras” i det avseende att den &r individuell, och att det & omgivningens
uppfattning om individens kunskap som i forsta hand skiftar. Visserligen
fordndras kunskap Over tid, da den av eleverna anses utvecklas i individens
mote med omgivningen — i vad som beskrivs som djup och nivéer — men kan
aldrig ses som “fel”, eftersom kunskap alltid behdver betraktas i forhdllande
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till vilken nivd individen befinner sig pd. Kunskap kan déremot behdva an-
passas efter omgivningen. Genom elevernas begreppsliggdranden kan musi-
kalisk kunskap anses vara bdde kontextualiserad och situerad, och utgor
grunden som i sin tur mojliggér kommunikation mellan individer bade nir
det géller att kdnna och att kdnna till.

Handling ses av de deltagande eleverna som avgérande for bdde musika-
lisk kunskap och musikaliskt ldrande, diar handling omfattar badde utovande
och reflektion. Andra individer dr avgorande for att musikalisk kunskap ska
kunna visa sig, och vad giller musikaliskt ldrande ger andra en mgjlighet for
individen att spegla sin egen utveckling och diarigenom mojliggdra en paver-
kan av den. Det ar inte alltid som motet med andra upplevs som befriande,
det kan ocksd verka himmande enligt deltagarna. Detta beror p4 samman-
hang och vilka de andra dr, och beskrivs som giltigt for miljon sévil i som
utanfor skolan. I skolan som milj6 for ldrande ses styrdokument och lérares
erfarenhet som avgorande for musikaliskt lirande, och det uppfattas vara
mer strikt och regelstyrt i forhéllande till hur ldrande kan ske utanfor skolan.

Eleverna beskriver alltsd att interaktion och kommunikation med andra
som viktiga faktorer i friga om musikalisk kunskap och musikaliskt ldrande.
Kommunikation &r enligt Dewey (1958) nyckeln till ldrande och utveckling,
varfor kommunikation dér fragor aldrig stélls och ingen dialog forekommer
(jamfor Schmidt, 2008, 2010) om vad musikalisk kunskap och musikaliskt
larande anses vara — eller uppfattas som att de aldrig stéllts — torde innebéra
vissa svarigheter for att d4stadkomma just detta: ldrande, och utveckling sett
till det eleverna beskriver med orden djup och nivder i musikalisk kunskap.
Ocksa enligt pragmatisk epistemologi sker utvecklandet av erfarenhet och
mening i relation mellan handling och medvetenhet, dir handling omfattar
kommunikation. Mot bakgrunden av elevernas uppfattning om vikten av
interaktion och kommunikation f6r musikaliskt ldrande och upplevelsen av
att aldrig ha tillfrigats om sina egna reflektioner och tankar, framstar det
som att Deweys ord — nér han skriver “’[att vara] elev har ndstan kommit att
betyda en som &r upptagen, inte med att skaffa sig givande erfarenheter, utan
med att direkt absorbera kunskap” (Dewey, 1916/1997, s. 184) — fortfarande,
nédstan etthundra &r senare dr hogaktuella. Detta trots att svenska skolans
laroplaner till stor del har byggts pa Deweys tankar om utbildning.

Larande och utveckling sker enligt deltagarna i denna undersdkning
uppenbarligen, men fragan dr dd hur pass stor betydelse skolan egentligen
har for detta utover att forse eleverna med utrymme i tid och plats for
inhdmtande och utbyte av information? Om det enbart dr en uppfattning de
deltagande eleverna har av att aldrig ha blivit tillfrigade — det vill sdga att
det faktiskt har skett en reflektion och dialog kring hur elever ser pd kunskap
och sitt eget larande — krévs det i sa fall underforstadda sjélvklarheter for att
den tidigare nimnda Onskvéirda balansen mellan krav och intresse skall
kunna upprétthallas i undervisningen. Ingen av de deltagande eleverna uttry-
cker négra storre betdnkligheter kring upplevelsen av att aldrig tidigare ha
blivit tillfrdgad, vilket fir mig att undra vad det kan bero pa. Om kommuni-
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tillfragad, vilket far mig att undra vad det kan bero pd. Om kommunikation
kommer till stdnd behover den ske i form av ett msesidigt utbyte, baserat pd
nyfikenhet och en vilja att 14ta sdvdl motsatta dsikter komma i dagen som att
tillata begreppsliggdéranden utan (initialt) krav pa spraklig “korrekthet”, dér
maélet for kommunikationen behdver vara att hitta végar till dmsesidig for-
stdelse (Dewey, 1916/1997, 1958, 2004). Nagot som styrks i studiens resul-
tat dr att detta pragmatiska, filosofiska stéllningstagande delas av de delta-
gande eleverna. Om ena parten upplever det som att aldrig ha blivit tillfra-
gad, kan detta antingen bero pé att de 4ndd upplever kommunikationen med
larare som beskriven ovan — att de och ldrarna forstdr varandra vél — eller sa
bortser de fran sin uppfattning om hur deras eget musikaliska ldrande sker.
Eleverna i den hdr undersdkningen ldgger, liksom i Karlssons (2002) av-
handling, stor vikt pé lararens betydelse for det musikaliska larandet. Jamfort
med elevernas attributioner for framgang och misslyckande i Karlssons un-
dersokning, dar framgang framst tillskrivs ldrare och misslyckande till stors-
ta delen den egna insatsen, framstér elevernas i foreliggande undersdkning
obekymrade instillning till att aldrig ha blivit tillfrigade om den egna upp-
fattningen om kunskap och ldrande i musik som motsvarande. Andra likheter
kan skonjas i elevernas ovana av reflektion kring kunskap och ldrande i mu-
sik med Karlssons resultat som pavisar det 1aga vérde for framgéng respekti-
ve misslyckande som eleverna i hennes undersokning tillskriver studieteknik
— 1 min tolkning ett sétt organisera lirande av musik som borde inbegripa
nagon form av reflektion.™

En ldrare ska enligt eleverna i denna undersdkning vara kunnig och
engagerad bade som musiker och pedagog, socialt kompetent samt
intresserad av och nyfiken pé sina elever samt hur de "har det idag”. Genom
att uppfylla detta anses en ldrare kunna vécka och uppritthalla elevernas
intresse. Om detta verkligen sker, borde det inte betyda att eleverna uppfattar
sig som delaktiga i den betydelsen att de ocksa blir tillfrdgade om hur de ser
pa sitt musikaliska ldrande och vad de anser att musikalisk kunskap innebér?
Eller har det att géra med den pragmatiska synen pd musik som
meningsbirande i sig (Dewey, 1934/2005; Westerlund, 2002)? Resultaten i
Heikinheimos (2010) undersdkning liksom de erfarenheter som gjorde att jag
paborjade arbetet med den hir unders6kningen talar dessvérre emot det
senare, ddr musikaliskt meningsskapande i gymnasieskolan framstar som
tillhérande separata spar i form av kurser.

7Som attribution for framgéng hamnar studieteknik forst pa femte plats i rangord-
ning, och for misslyckande pa tredje plats (efter arbetsinsatser och forkunskaper)
(Karlsson, 2002).
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6.3 Resultatens mojliga implikationer

Varfor dr det da viktigt att veta hur elever begreppsliggér kunskap och
larande? Skilen dr som jag ser det flera, vilka jag darfor kommer att redogo-
ra for nedan kopplat till uppsatsens syfte, metod- och bakgrundsdel.

Naér jag berittade om arbetet med och innehdllet i min forskning fér min
vén gitarristen och musikldraren, tittade han pd mig och sa i sin vanliga,
nigot barska stil: ”Ah! Det dér vet man ju redan”, det vill séiga han ifrdgasat-
te vikten av att stélla frigan om vad musikalisk kunskap och ldrande ar, ef-
tersom det redan dr kdnt. Andra kommentarer och reflektioner fick jag i
samband med en presentation av min forskning fér musikldrare pa ett este-
tiskt program. I en diskussion kring hur ldrare kan vara sdkra pd att deras
uppfattning om en undervisningssituation Overensstimmer med elevens,
beskrevs det som att det dr ndgot som larare “kanner”. Nar vi forde diskus-
sionen vidare och berdrde vad det 4r som gor att lirare far och upplever den-
na kénsla blev svaret att det beror pa erfarenhet, erfarenhet som i det hér
fallet inte byggde pé ett utbyte genom samtal med eleverna, utan pa beslut
tagna baserade pa ldrares egna reflektioner. I min mening har och utvecklar
larare en forméga att kunna “kénna av” elever och en undervisningssituation,
nigot som de ocksa ska ta fasta och lita pd. Jag dr 6vertygad om att denna
reflektion och ett 6vervigande kan stimma Overens med elevens egen upp-
fattning och upplevelse av undervisningen. Vad jag vill pdvisa &r att larare
har en mojlighet att fa veta om en kénsla &r riktig genom att foéra en dialog
med elever, dven om ett sddant forfarande inte kan ses som en garanti for att
eleverna verkligen uttrycker vad de upplever. Genom delaktigheten det in-
nebar att fora en dialog kan ldrare pa det séttet utveckla sin kompetens, sam-
tidigt som eleven far en mojlighet att fordjupa och utveckla sin egen reflek-
tionsforméga.” Vad som ar nytt for en elev kan vara ként sedan lidnge for en
larare, eller vice versa. Detta nya, okdnda — med tanke pa det Dewey (1958)
skriver om kommunikation — innebdr att ldrare pa ndgot séitt behdver komma
i kontakt med elevers begreppsliggéranden. Kommunikation som forutsétt-
ning for ldrande kraver ett gemensamt sprak, nadgot som i sin tur stéller krav
pa en Oppenhet i form av dmsesidig nyfikenhet och en vilja att lyssna upp-
mérksamt — att forstd den andra (Nyberg & Ferm Thorgersen, 2011).

I min tolkning uttrycker eleverna i den har undersdkningen att en dialog,
dér motstand och olika uppfattningar laggs i dagen, hjélper dem att utveckla
sin sjdlvstindighet i friga om ldrande — det vill sdga att kunna méta och an-
vinda motstdnd som en grund for utveckling. Lérare och elever som moter
varandra i musikundervisning “6versatter” alltid vad den andre formedlar,
och ldr sig pa det séttet (Nyberg & Ferm Thorgersen, 2011).” Om dessa

> Zandén (2010, 2011) menar att en motsvarande dialog kollegor emellan ocksé
kravs for att larare ska kunna utveckla sin kompetens och professionalitet.

Oversattnmg héarror i det hér fallet fran Heideggers ursprungliga begrepp iber-
setzen (Zheng, 1992; Maly, 2008).
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”overséttningar” inte diskuteras, det vill sdga att larare och elever aldrig
mots i det for dem oké@nda, kan meningsskapandet i en undervisningskontext
bli lidande. Ett sétt att skapa en grund for detta dr att som larare vara 6ppen
for elevers upplevelser, kidnslor samt begreppsliggéranden kring musikalisk
kunskap och ldrande i musik. Genom att utgd frdn dessa kan ldrare sedan
forma undervisningen genom egna begreppsliggéranden, det vill sdga att
genom att ldra om elevers ldrande gora en Oversittning. Ett sddant tdnkande
kring dverséttning innebér att frigestillningar behover stillas och beaktas pd
alla nivéer i skolsystemet. For att mojliggora och omsétta sddan dverséttning
kan reflektion och Overvdgande vara nddvindigt, exempelvis kring frage-
stéllningar som ror nédvéindigheten av kommunikation, de sitt pa vilka sko-
lan behover organiseras for att kunna ta del av och utgéd fran elevers be-
greppsliggdranden vad géller undervisning (styrdokument och undervis-
ningssitt), hur ldrares intresse av att vara dppna for och nyfikna pa dialog
kan tas till vara eller vickas samt hur elevers meningsskapande kan mgjlig-
goras (Nyberg & Ferm Thorgersen, 2011).

Eleverna beskriver att meningsskapande sker genom mdjligheten att i
handling kunna omsétta de olika kursernas innehdll, exempelvis i form av
scenuppsittningar, eller att moment frén flera olika kurser pa andra sétt lan-
kas samman — ett resultat som tillsammans med ovanstidende punkter enligt
min mening behover beaktas i utformande av styrdokument och sitten pé
vilka de anvinds i skolan. Ken Robinson (2011) menar att skolans indelning
i @mnen (subjects) ér en kvarleva frén den forna akademiska vérldens syn pé
larande, den indelning i Aégre rationell kunskap respektive empirisk kunskap
som Dewey (1916/1997) sa hart kritiserar. Inom det musikpedagogiska féltet
pavisar Zimmerman Nilsson (2009) att musikldrare pd gymnasieskolan an-
vinder olika utgangspunkter for sin undervisning beroende pa en saddan upp-
delning. D& innehéllet utgdrs av musik och teori dr utgangspunkten ett fast
och fixerat undervisningsinnehdll som presenteras for eleverna, medan mu-
sikutdvande i ensemblekurser i stdllet utgér frdn elevernas forméaga. Enligt
Dewey (1916/1997, 2004) och Robinson (2011) leder en sddan indelning till
atskillnad ocksé i virde. Formande av dmnen i det Dewey enligt ovanstédende
uppdelning bendmner rationellt respektive empiriskt — tillsammans med kra-
ven pa och metoder for standardisering av kunskap (Robinson, 2011) — gor
ocksé att enbart en sorts lirande och kunskap omfattas, dér kreativitet bara
ses som tillhdrande de dmnen som bendmns som estetiska. Eftersom dessa
anses ha ett lagre virde, far foljaktligen kreativitet det ocksa. I Sverige ex-
emplifieras detta i gymnasieskolans system med meritpoédng for vissa kurser,
dér ingen av dessa tillhdr grupperingen estetiska kurser. Robinson (2011)
foreslar 1 stallet den Oppnare beteckningen disciplines, vilket enligt honom
skulle 6ppna upp for kreativa moment — oavsett vad det dr som star i fokus
for larande — och dédrigenom mojliggora ett starkare intresse for ldrande i
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skolan.”” Larande sker enligt Dewey (2004) inte genom att det ena dmnet
avldser det andra, utan genom att utveckla nya attityder till, och nytt intresse
for, erfarenheter. Han ser utbildning som en fortgdende rekonstruktion av
erfarenheter, varfor utbildningens process och mél &r en och samma sak. Jag
ser likheter i Robinsons och Deweys resonemang med bilden av skolan som
ett kunskapsédventyr och elevernas uppfattning om behovet av samband mel-
lan kurser samt vad Dewey (1916/1997) skriver om experimentell kunskap
och erfarenhet: ”Gorandet kan styras sa att det tar till sig det som tdnkandet
ger” (s. 328). P4 det séttet utvecklas kunskap som i sin tur kan omséttas igen
i handling och ddrmed leda till ny erfarenhet; kunskap och erfarenhet som
Dewey i stéllet for empirisk viljer att kalla for experimentell. Dewey menar
att fornuftet, i stéllet for att ses som en ”frimmande och ideell formaga”
(ibid., s. 328), blir det som gor att individens aktivitet blir givande och me-
ningsfull. Den “6versdttning” som behdvs for att skapa ett for elever och
larare gemensamt sprék dr avgdrande for att fornuftet ska f4 den funktion
Dewey skriver om, samtidigt som det experimentella ger larare och elever
mojlighet att mdta varandra i det estetiska och kreativa (Nyberg & Ferm
Thorgersen, 2011).

I min erfarenhet av undervisning har behovet av och mdjligheten for ele-
ver att fa tillfdlle att, och kunna, reflektera dver sitt larande framstétt som en
viktig del for att kunna uppfylla deras egen sévil som en utifran stilld mal-
séittning med studierna (dven om ordet reflektion inte forekommer och darfor
aldrig uttrycks ordagrant i musikkursernas styrdokument i vare sig Gy
2000/ES2000:5 (Skolverket, 2000) eller &mnesplanerna for Musik och Mu-
sikteori i den nya gymnasieskolan (Skolverket, 2011c)).” Eleverna i den hér
undersdkningen uttrycker att reflektion och meningsskapande &r viktigt,
samtidigt som de beskriver upplevelsen av att inte ha blivit tillfrigade pé
detta sdtt om vad de anser att musikalisk kunskap och musikaliskt larande
omfattar och innebér. I min tolkning innebir detta att en kontinuerlig dialog
— aven om den forekommer/forekommit — inte fors/forts pa ett sddant sétt att
deras upplevelse ér att den existerar i den meningen att de kinner sig vana
vid att reflektera och begreppsliggora sina tankar och uppfattningar. Orsaken
till behovet av reflektion grundar jag utdver nddvéndigheten for larande
dessutom pé att det i en undervisningssituation — som den p& gymnasiesko-
lans estetiska program — ir flera parter som samsas om definitionsutrymmet
vad géller kunskap och larande, parter vilka ar 8lagda att gora s& och dessut-
om fora en dialog om detta: elever och ldrare i relation till varandra och till

7 Robinson (2010) beskriver sin syn pa utbildning som “a process of helping people
to engage with the world around them, and to make mores sense of themselves in the
%rocess.”

I Regeringens forordning om dmnesplaner for de gymnasiegemensamma &mnena
(Utbildningsdepartementet, 2010) — till vilka de estetiska inte ldngre hor — férkom-
mer ordet reflektion etthundratjugosju (127) ganger.
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styrdokumenten (jAmfor exempelvis Sandberg, 1996, 2006; Larsson, 2004,
2007; Skolverket, 2004; Bladh & Heimonen, 2006; Swahn, 2006).

Dialog och samtal dr ndgot som ocksé tagits upp i avsnittet tidigare forsk-
ning i samband med skolans betydelse for formandet av ett demokratiskt
samhille. Nar det géller fokus pé valfrihet i dagens samhille, ser jag en risk
med hur elever kan se pa denna i fraga om utbildning. Valfrihet &r viktigt i,
och en forutséttning for ett demokratiskt samhille och kan innebédra frihet.
Samtidigt kan den ocksd medfora risken att det motstdnd som skulle kunna
leda till utveckling, exempelvis i en utbildningssituation, ocksé blir mdjligt
véljas bort. Om larare inte for en dialog med sina elever om vad motstand i
en larandesituation beror pad och kan innebéra, kan det leda till att elever av
bekvamlighet viljer att forsoka ta sig runt detta och pé s sitt hitta en "latta-
re” vdg att gd. Resultaten i denna undersékning stéillda mot den tidigare
forskningen (Stdlhammar, 2004, 2006; Dillon, 2007; Rusinek, 2007; Zim-
merman Nilsson, 2009; Ferm Thorgersen, 2010a; Zandén, 2010) ger i mitt
tycke anledning att beakta hur kommunikationen mellan ldrare och elever
sker, och vad den berdr. Den musikpedagogiska forskning som undersoker
larares syn p& musikalisk kunskap, ldrande och undervisning ger en bild av
att musikldrare har en ldngt mer divergerande syn pa detta &n de i denna
undersdkning tillfrdgade eleverna — trots att ldrare 4r de som ses som exper-
ter och forebilder, och ocksd dr de som har till uppgift att tolka innehall i
styrdokument och ansvara for undervisningen vad géller form och innehall.
Georgii-Hemming (2005) skriver foljande om musikens och musikundervis-
ningens roll och utformning:

Musik i funktion och anvéndning borde inte ldngre innebira att enbart socia-
liseras in i en dominerande kultur — vare sig upphdjd eller vardaglig — utan
istdllet vara en dialog (jfr Swanwick 1999). En respektfull, bade kritisk och
lekfull, musikalisk och pedagogisk dialog mellan olika erfarenheter, dir mu-
sikaliskt skapande i skilda former utvecklar savil individ som samhille. Mu-
sikundervisning skulle kunna vara ett spannande mote mellan det bekanta och
det obekanta, mellan det individuella och det kollektiva, mellan det lokala
och det globala och vara en mdjlighet for datid, samtid och framtid att motas.
Detta kan inte bli verklighet om ansvaret helt ldmnas till den enskilde och pa
skolorna vanligen ende musiklédraren. En dialog inom skolan, mellan musik-
larare, mellan olika grupper av ldrare och skolledare, men &dven mellan fors-
kare och musiklérare behovs. (ibid., s. 319-320)

Problemet ligger inte i om ldrare och elever har olika uppfattningar, det ar
om dessa uppfattningar aldrig uttalas och stélls bredvid varandra som pro-
blem kan uppsta. Detta dr ocksd négot eleverna i foreliggande undersékning
uttrycker ndr de betonar intresset som avgorande for musikaliskt ldrande da
det enligt dem giller bdde larare och elever. Upplevs ldrare som intresserade
av dmne, undervisning och elever kan intresse och viljan att ldra vickas hos
den elev som av olika anledningar frdn borjan har en motsatt uppfattning.
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Ansvaret for detta kan som Georgii-Hemming pépekar inte ligga helt pé
musikldraren, men didremot kan ingen ta bort det personliga ansvaret for
kommunikationen och dess innehéll och genomf6rande, vare sig frén elever
eller frdn ldrare. Resultaten pévisar ocksd, i likhet med tidigare forskning
(Stalhammar, 2004, 2006; Rusinek, 2007; Scheid, 2009), att da elever upple-
ver sig vara delaktiga i undervisning och ldrande genom inklusion i form av
reflektion, olika former av ansvarstagande samt dialog med ldrare och andra
elever upplever de ett stdrre métt av mening och vérde i undervisning och
larande. Detta trots att ansvarstagandet ibland upplevs som mer betungande
an att Overlata det &t andra (Swahn, 2006). P4 samma sétt som ansvaret for
att vicka och uppritthélla intresse inte helt kan vila p& den ena parten, kan
inte heller ansvaret for innehdllet vila pad antingen elevens eller sko-
lans/lararens intresseomraden, hir behdvs ater balansen mellan krav och
intresse (Dewey, 1916/1997, 1958, 2004). Jag menar att resultaten av denna
undersdkning visar pa att eleverna anser att den nddvéndiga balansen inte
kan uppnés ifall agendan helt sdtts av dem sjdlva, dven om ménga dimensio-
ner av elevers olika erfarenheter behdver involveras for att musikundervis-
ningen i skolan ska upplevas som meningsfull och angeldgen. Det géller
individens, och darfor samhaillets utveckling:

Overldmnas ansvaret helt till eleverna riskerar vi att svika bade eleverna, mu-
siken och den betydelse den kan ha for méanniskor [...]. [Lérare] har ett bade
etiskt och demokratiskt ansvar att ge eleverna sévél ett socialt som kulturellt
kapital som de kan behdva for att mota, forstd och samarbeta med andra
ménniskor fran en mangfald kulturer i dess vidaste bemérkelse. (Georgii-
Hemming, 2005, s. 319-320).

Ritten att gora sin rost hord i ett demokratiskt samhaélle innebér inte att den
enskilde personen forldnas rétten till full kontroll. Den enskildes rost 4r en av
ménga som bidrar till beslutsfattande genom gemensamma anstrdngningar
(Flutter, 2010). Larande och kompetens uppstér inte automatiskt, de innebar
ett arbete dir varje elev behover bli respekterad och att ldra sig att samarbe-
ta. Elever behover ocksd bli medvetna om och ta ansvar for vad och hur de
lar sig, och upptédcka sin egen formédga och potential (Dewey, 1916/1997,
2004; Georgii-Hemming, 2005; Flutter, 2010; Georgii-Hemming & West-
vall, 2010). Sett till pragmatisk filosofi innebér det att verkomma ett mot-
stand och sedan reflektera 6ver detta, ett motstdnd som inte alltid innebér ett
hinder i negativ bemérkelse. Kunskap som kommer ur samspelet mellan
utbildning, erfarenhet och omgivning utgér en forutsittning for att individen
aktivt ska kunna paverka det samhillssystem i vilket hon lever (Hartman,
Lundgren & Hartman, 2004), varfor utbildning &r av stor vikt. Problemet
med utbildning som Dewey ser det, dr att om kunskap kontextualiseras en-
bart till utbildningen — det vill sdga utan ndgon relation till den ldrandes sam-
lade erfarenhet, ocksd fran vérlden utanfor utbildningen — blir den avskild
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och isolerad. Detta eftersom kunskap — och dérigenom ldrandet — baseras pé
”de begrepp [en individ] sjdlv bildar sig om ett &mne” (Dewey, 2004, s. 53),
nigot Dewey menade att skolan ofta bortsdg frén.

Sandberg (1996) beskriver den nutida ldroplanskoden som kommunikativ,
vilket bland annat innebér att fokus har skiftats fran en diskurs om undervis-
ning till en om ldrande. 1 dagens sé kallade informationssamhille innebér
detta ocksa att skolan, nér det giller tilldgnandet av kunskap, inte kan anses
ha samma funktion eller roll som tidigare. Tillsammans med skolans decent-
ralisering, inforandet av ekonomiska styrfaktorer och 6kad valfrihet stélls det
andra krav pa dagens ldrare och elever dn tidigare. Morawski (2010) lyfter
exempelvis fram motséttningen mellan frihet och kontroll i skolans ldroplan,
liksom en atergang till tidigare innehéllsfokuserade laroplaner. Han menar
att det faktum att fokus pa innehall kommer tillbaka igen kan forstas pé olika
sétt, och att ett skolsystem som ska kvalitetssidkras exempelvis genom natio-
nella prov behover precisera innehéllet for lararna — inte bara mélen. Han
lyfter ocksa fram ldrares kritik av avsaknaden av innehdll i ldroplanen och
brist pd végledning géllande vad de ska undervisa om. I ljuset av Deweys
pragmatism och resultaten fran denna undersékning ser jag detta som risk-
fyllt. Vill man med hjilp av skolan fa ett samhélle dar individer har forma-
gan att tanka kritsikt och handla sjdlvstidndigt kan innehall eller arbetssatt
inte styras allt for hart — och dessutom inte utifrén en skola och skolpolitik
enbart baserad pa ideologiska grunder, oavsett inriktning. Det dkade kravet
pa standardisering genom tydligt métbara kunskaper och ett marknadseko-
nomiskt tdnkande om skolan, vécker frAgor om hur ett professionellt an-
svarstagande i forhallande till elever paverkas, liksom i sambhéllet i stort.
Tone Dyrdal Solbrekke och Tomas Englund (2011) menar i likhet med Ro-
binson (2011) att kravet pd standardisering, dokumentation och ytlig effekti-
vitet — accountability — blir allt viktigare i verksamheter som skolor, och
dérigenom tar 6verhanden gentemot professional responsibility. Den senare
aspekten ses som “oerhort central” (Englund, 2011) i ett snabbt fordnderligt
samhille och handlar i hog grad om vérderingar, moral och professionellt
omdome, dar instdllningen till vad som &r anvédndbara forskningsresultat
paverkas av aktorer utanfor den pedagogiska forskningens virld, exempelvis
politiker, tjdnstemén och journalister (Goransson & Nilholm, 2006). Att
omsdtta resultat frdn sd kallad evidensbaserad forskning i skolans praktik
innebér svérigheter om de som ska genomfora férdndringarna inte har varit
delaktiga i processen att ta fram dessa. Evidensbaserad forskning kan pévisa
vad som dr mdjligt, och vad som har fungerat men inte vad som fungerar i
den betydelsen att det fungerar overallt eller en géng for alla (Evaldsson &
Nilholm, 2009). Robinson (2010) menar att dagens politiska diskurs om att
gd tillbaka till det grundldggande, ’back to basics”, innebdr att det enbart
giéller ett antal &mnen och att det bygger pé bilden av en viss typ av “acade-
mic ability”, dér det estetiska och det som bendmns som praktiskt och yrkes-
forberedande fér ett lagre virde. Skolan &r latt att ha en asikt om eftersom
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alla har varit elever, men &terkopplat till det Flutter (2010) skriver om rétten
att horas, ar det av stor vikt att ocksa de i skolan inblandade rosterna far
komma till tals. Det krdvs tdlamod, eftertanke och dialog ndr det géller hand-
ling for fordndring i utbildning. Englund (2011) menar att en genuin och
O6msesidig kommunikation som grund for den professionella formégan — och
dérigenom dito ansvarstagande — forefaller vara “synnerligen underskattad”
(ibid.).

Resultaten i den hir unders6kningen visar att kommunikation tillmits ett
hogt virde, men att den i min mening inte dr att anses som utovad i en djupa-
re form vad géller kunskap och ldrande. Mitbarhet och standardisering be-
hover ses som verktyg och inte som mal for larande (von Wright, 2008; Ro-
binson, 2011), ndgot von Wright da beskriver som att vetenskapsteorier ~ald-
rig far vara ledstjdrnor for en lérare [de] ska vara goda tjédnare” (ibid., 2008,
s. 2). Larande mojliggdrs enligt pragmatisk filosofi genom reflektion och
standigt provande och utvérderande, vilket omfattar mer dn kontroll av resul-
tat, det &r “en metod for att vinna kunskap i det vardagliga arbetet” (Hart-
man, Lundgren & Hartman, 2004, s. 40). Balansen mellan mé&l och utvirde-
ring utgor enligt Dewey (2004) grunden for fordndring genom ldrande, och
utbildning bygger pé virderingar som hela tiden uttrycks i verksamheten,
vilken i sig utvecklas genom ett stindigt provande — precis som att “varje
tanke fordndras nir den skall omséttas i handling” (ibid., s. 41).” Léarare
behdver ses — och ta ansvar — som professionella yrkesutdvare avseende
tolkning av innehdll i och utformning av undervisning. Detta i form av en
kontinuerlig dialog som ror elever och skolledning, och som ett kontinuerligt
utvecklingsarbete. Har har forskningsvirlden i min uppfattning ett ansvar att
mota skolans behov, precis som skolor fran forvaltnings- till undervisnings-
nivé har ett ansvar att ta del av och ta stillning till forskningsresultat. Det
innebér alltsd att en dialog behdver foras mellan alla i skolvidrlden inblanda-
de parter (Georgii-Hemming, 2005; Schmidt, 2008, 2010). Om detta inte
sker ser jag en stor risk att ldraryrket och skolan till stor del kommer handla
om att administrera kontroll av kunskap.

Majoriteten av eleverna i denna undersdkning visar ett stort engagemang
nér det géller frAgor om kunskap och ldrande i musik i sina enkétsvar och
under intervjuerna, ocksd de som inte dr horbart mest aktiva (jamfoér von
Wright, 2007). Det liknar resultaten i Stalhammars (2004) undersdkning, dir
eleverna ndr de fick mojlighet att diskutera musik och musikundervisning
kom med konstruktiv kritik vad géller undervisningens utformning, — ett
reflexivt forhdllningssétt ddr kontextualisering av musiken och kunskapen
blev resultatet. Eleverna som deltagit i foreliggande undersdkning beskriver
att d& de genom deltagandet i undersdkningen borjat tinka pd frdgorna, har
det inneburit att ”man béttre forstdr vad man tycker”. Det som for mig fram-
gér som grundldggande, dr att alla som &dr involverade i skolans verksamhet

7 Se ocksa Steen Jensen (2003).
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ska vara delaktiga i de vdrden som ligger till grund for utbildningen, och hur
dessa kan och ska tolkas eftersom vérden &r relativa i den meningen att de
inte dr helt och héllet bestdndiga. Syftet med denna uppsats har varit att un-
dersoka, tolka, presentera och problematisera elevernas beréttelser och be-
greppsliggdranden. I relation till vilket viarde det hir arbetet har, menar jag
att det jag som forskare ser som mitt viktigaste resultat kan vara nagon an-
nans “jaha”-upplevelse. Som avslutning vill jag dérfor parafrasera Stanley
Fish och stilla fragan:

If a research project doesn’t have a real world payoff, what’s the use of it?
(Nyberg, 2011)
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English summary

Background

My student was adamant, and kept playing a minor third on the bass as he
sort of huffed: “Well this is the majorest’ third / can play anyway...” As a
student teacher, for my life I could not understand where, when or how this
lesson had gone so “wrong”. During our following discussion, my student
and I realized that in our struggle with teaching and learning how to create
bass lines in accordance with harmony and chord progressions, we had come
to the point where our respective trains of thought deviated from our up to
then common track. His knowledge of chord structures and intervals on the
instrument related to the physical configuration — where a minor third some-
times spans a wider (hence “majorer”) fingering than a major third — while
mine also included a theoretical framework. My lack of knowledge was in
regard of his positionality, including preconceptions of theory connected to
the practice of playing the bass. The solution in this case lay in communica-
tion that exposed our respective positionalities and preconceptions of music
in practice and theory. Almost fifteen years have passed since this situation
occurred and is just one example of many in my experience of teaching (and
learning) through which my interest for the “ins and outs” of learning started
to grow; an interest that now has led me to the field of research in music
education.

In my profession as a music teacher in upper secondary school, I have of-
ten encountered students who express a dichotomy between their association
of music in everyday life and music in school. This display of conflict can
for instance surface when it becomes obvious to them that working with and
learning music may comprise more than performative or aesthetic aspects.
Why is this the case and how do we, who meet each other in classrooms and
other places and spaces for teaching and learning, address this? When at-
tending a course for (so-called) adults in front crawl swimming technique, I
got some perspective on this, as our instructor gathered us participants and
gave his comments on our efforts: “It looks good! But you are still swim-
ming ’against’ the water. Eventually you will have to see and feel it as if you
are swimming ’with’ the water — the water is what carries you and aids you
in your forward motion.” Attending a swimming class suddenly became

139



something more than experiencing new ways of swallowing cold water. I see
this perspective as relevant not only to myself being a student, but also to the
notion of resistance when it comes to learning. In the Swedish educational
debate and educational research, the term lustfylit ldrande — in my transla-
tion ‘pleasurable learning’ — has often been used to make a point of meth-
odological considerations regarding student participation and influence. But
is pleasurable learning similar to always having fun or never to feel resis-
tance while learning? John Dewey (1934/2005) writes about tension as a
prerequisite for equilibrium and balance, as well as growth in life. This does
not occur mechanically or through inactivity, but through and because of
resistance due to (inter)action. Reconnecting to the narrative in the begin-
ning, my student and I experienced some tension when it became clear to us
that we did not agree upon the subject matter of what the constituents were
of playing a major third. I want to stress that the resistance it caused con-
cerned both of us — teacher as well as student — because this is one crucial
aspect of teaching and learning, not only to me, but also when it comes to
Deweyan pragmatic philosophy: the dualistic and the relational.

Purpose and research questions

Against the background stated above, the overall purpose of this research is
to find and highlight pathways to students’ learning in Swedish upper secon-
dary schools’ music programmes, while the specific purpose is to inquire
into how students conceptualize and communicate musical knowledge and
learning, an area I feel is neglected in the field of (research in) music educa-
tion: the student(s”) view(s). This is achieved through answering the follow-
ing research questions, aided by the use of pragmatic philosophy and narra-
tive inquiry and analysis:

* How do students attending Swedish upper secondary schools’ mu-
sic programmes conceptualize and communicate musical knowl-
edge and learning?

* How do students regard their possibilities as independent (co-)
creators of musical knowledge as stated in the curriculum within
the frameworks of schools?

* How do students apprehend and shape the meeting with each other
(and others) within the framework of musical learning?

My hope is that this research will be of avail to readers working in schools,
or with other educational aspects, and contribute to the knowledge and un-
derstanding of how students regard musical knowledge and learning; in

school and generally. My strongest hope is that through work like this, stu-
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dents will see education and school attendance as an adventure of know-
ledge.”

Outline and disposition

The thesis concerns students’ views of musical knowledge and learning,
students who attend Swedish upper secondary schools’ music programmes.
To enable access to their conceptualizations a study was conducted, consist-
ing of a questionnaire with follow-up focus group interviews. A total of 29
students’ responses were included in this qualitative research project, using
pragmatist philosophy and narrative inquiry and analysis as tools for forming
and producing the results. These are in turn used to discuss the students’ role
regarding music education on an overall level —i.e. in a democratic society —
as well as a starting point for teaching of music in schools: What possible
demands do these results put on those responsible for music education in
upper secondary schools’ music programmes?

Theory

Pragmatism

“If a philosophy doesn’t have a real world payoff, what’s the use of it?”
reads an embedded heading from the New York Times web edition column
The Opinionator (2010, March 15), in which Stanley Fish — “a professor of
humanities and law” — writes regarding pragmatism as philosophy. A power-
ful summation of a text with the probable purpose of highlighting opinions,
and making pragmatism a subject of debate. One could easily fit John
Dewey’s writings under the heading cited above, as they are general in
points of view and not very detailed regarding methodology or solutions
connected to education — if that is what one wants and is looking for.
Dewey’s pragmatism, as mentioned earlier, builds upon the dualistic and
the relational, with a core that could simply be summarized as composed of
two categories: the single organism and the social context (Hartman, Lund-
gren & Hartman, 2004, my translation) — this in conjunction with the notion
of action as the way for the organism to grow. Since action, according to
Dewey, is not solely to be seen in terms of physical movements, but also in
terms of thinking, he sees the goal of his philosophy as regarding intelligent
action (Biesta, 2007; Dewey, 1916/1997; Hartman, Lundgren & Hartman,

% An expression I have borrowed from Ralf Sandberg, Associate Professor at the
Department of Music, Education and Society (my translation) at the Royal College
of Music in Stockholm.
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2004; Pihlgren, 2008; Vikeva, 2007). This signifies the dialectic relationship
of mind and body, that they cannot be separated but are permanently linked
to one another. Acting in the world, or rather interacting, brings forth the
above-mentioned tensions and causes the organism to react, and thereby
grow, through the gaining and development of experience.

Experience forms the basis of knowledge, and the experiences’ conjunc-
tion with the making of meaning makes it possible for the organism to learn.
In pragmatic epistemology, knowledge is regarded “as a part of the world as
opposed to something solely in the mind” (Thorgersen, 2007, p. 23), and is
therefore nothing fixed, but something that develops and changes through
the relation between body, mind and the world. Pentti Maittdnen (2010)
sums it up as follows: “Knowledge is about what changes in the world can
be brought about with controlled operations” (ibid., p. 58). Theory and prac-
tice should therefore be seen not as opposites, but as each other’s prerequi-
sites, and as tools for learning, something Lauri Véikevi (2007) develops by
paraphrasing Kurt Lewin, saying that “[...] there is nothing so theoretical as
a good practice — if, that is, theory is interpreted as a tool that helps practice
to become more critical, and thus, more educative” (ibid., p. 7). This is what
Dewey (1910) in turn describes as the results of a dialectic relationship be-
tween theory and practice, where “[i]t does not pay to tether one’s thought to
the post of use with too short a rope” (ibid., p. 139). To sometimes have an
interest in knowledge for the sake of knowledge, and a thinking aimed at
freedom of thought without focus on usefulness, is according to Dewey lib-
erating and a prerequisite for depth and development of practice. To make a
summary: knowledge is always part of a process, intertwined with experi-
ence as a basis for reflection, rooted in action. Since experience develops
over time, and knowledge is based upon this, the living organism develops
her/his full potential by always challenging, incorporating and shaping ear-
lier experiences. Thereby, knowledge in a pragmatic view, is constantly sub-
ject to definitions and redefinitions in and over time, based on interaction.

Methodology and method

The methodology and method of this research are narrative, and the study is
seen as qualitative, since the data is in the form of speech and text (Asberg,
2001).

Narrative

This research engages narrative as a way of coping with existence, and nar-
rative inquiry as the study of experience as story (Bowman, 2006; Clandinin
et al., 2007, 2009), comprising a field of research with frameworks for de-
signing, living out and representing narratives. In short, to make inquiries
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into stories in a narrative way. Narrative inquiry shares features not only
with other qualitative research forms, but also with ontological standpoints
such as experience, temporality, situatedness and sociality; features that
make Deweyan pragmatist philosophy “well suited for framing narrative
research” (Clandinin & Murphy, 2009 p. 599), while Dewey himself re-
garded narrative as a both powerful and important tool for learning (1910).

Narrative may be seen as a construction aimed at communication, a con-
struction to be seen as a prism rather than a mirror, creating an image of the
past, where fantasy and strategy influence how the narrator chooses to con-
nect the parts of the narrative and make it meaningful to others (Kohler
Riessman, 2005). Construction of narratives may thereby be seen as a way of
influencing the making of a society, or parts of a society, e.g. school sys-
tems. Narratives may be constructed on different scales and levels, e.g. from
grand theory to little story, with the common features of sequence and con-
sequence: situations are selected, organized and linked regarding what is
seen as meaningful to a specific group of people (Kohler Riessman, 2005).
The differences in types of narrative may be described through scope and
size, where the little story tells a story in contrast to the grand theory that
seeks to tell the story, differences that Bowman (2006) also describes as
follows:

At one end of a continuum lies “mere” narrative; toward the other end lies
story. As we progress toward the storied end of this narrative continuum, we
add, successively, considerations like explanation, teleology, unity of purpose
or intentionality, plot, and so forth. Story is narrative that is designed, among
other things, to invoke emotional response: to be persuasive. (ibid., 2006, p.
7)

Accordingly, with reference to Dewey’s notion of experience, Bowman sees
narrative as descriptive of experience, while story describes an experience.
Perspective, scope and size may differ but — regarding narrative research —
common for all types of narrative are their connection to time, sociality and
situation:

Using this set of terms, any particular inquiry is defined by this three-
dimensional space: studies have temporal dimensions and address temporal
matters: they focus on the personal and the social in a balance appropriate to
the inquiry: and they occur in specific places or sequences of places. (Clandi-
nin, 2006, p. 47)

Although focus on these parameters may differ according to approach, the
researcher must never disregard any one of them (Bowman, 2006; Clandinin,
Murray Orr & Pushor, 2007).  Regarding research based on interviews,
Steinar Kvale and Svend Brinkmann (2009) describe this in a similar fash-
ion: focus may be on single events from the life of the interviewee or the
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entire life story — representing a story, and thereby an experience — or the
relation of the story of the interviewee to the history of society — represent-
ing the story, and thereby experience. The difference, besides focus and type
of narrative, also lies in what way the researcher relates to text: is it what is
being examined, or is it the form in which the research is being concluded
and presented?

The latter is of importance for this study, since empirical data was gained
through the following sources: a questionnaire with open questions
(Bjerndal, 2005) followed by focus group interviews (Morgan, 1996;
Krueger & Casey, 2001; Hollander, 2004) recorded in audio. The material
consists of text and speech transcribed into text, finally presented as text, for
which reason it is necessary to focus on “the meaning and linguistic forms of
text” (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 240, my translation). The intentions of
doubling/combining information in the forms of text and speech are multi-
ple, and concern both the participants and the researcher. The former have
had the opportunity to supplement/adjust and discuss their written answers,
and the latter has the possibility to cross-reference sources and access addi-
tional parameters such as tone of voice and interaction, among others. The
32 participating informants in this study are all students attending national
and specially designed music programmes in Swedish upper secondary
schools, a non-compulsory form of education, and from four different
schools located in a big city area.

The data was analyzed using narrative as method (Millett, 1975; Kohler
Riessmann, 2002). Narrative analysis is a way of describing experience from
a subjective point of view, in a form open to others through the creation of
storied text. It is a method where stories are told (by informants) and retold
(by researchers), not necessarily in the same form, but always with focus on
temporality, situatedness/ particularity and sociality of the original narra-
tive(s), as described above. The results are presented in two parts, the first in
the form of a written dialogue between two voices: one being the re-
searcher’s/teacher’s/musician’s, and the other comprising the voices of the
partcipating informants. The second is a concluding analysis and problema-
tization of the results, that functions as a transition to the following part: the
discussion.

Results

The results of this research project are presented in two parts, where the first
consists of a narrative representation in the form of a follow-up interview
between a research voice and a single student’s voice. It may be seen as an
imaginary dialogue that highlights similarities and differences of the partici-
pating informants regarding how they conceptualize musical knowledge and
learning. Part two, in turn, sorts the result into categories connected to key
concepts of pragmatist philosophy. Overall, the results show that regardless
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of school, form and type of programme, none of the informants state that,
during their years as students in school/music education, they have been
asked to reflect upon these matters before, what they regard as musical
knowledge and how to learn — something they do not express any great con-
cern about. Furthermore, the results show that the students participating in
this research conceptualize musical knowledge as a three-part combination
of theory, practice and expression/emotion that cannot be fully separable;
knowledge that is manifested through action and valued differently depend-
ing on surroundings — hence contextualized. Musical learning in school is
also dependent upon action, and is made possible through the will to practice
and thereby develop innate abilities. In this, curricula and teacher(s’) experi-
ence(s) are seen as key factors, while musical learning outside school is re-
garded as less regulated. Other aspects that affect musical learning are the
relation to the environment (e.g. orchestra vs. band settings) and type of
genre.

Discussion

My hope is that the results of this research (since it gives voice to those who
supposedly are subject to our efforts in the end) may be of avail to school
practitioners, educators and researchers. If learning of music on a deep level
is made possible through inclusion of those who are seen as learners, those
who are seen as teachers — as well as those who have the power to shape
educational prerequisites — need to address this issue, and start to make it
possible for music students’ voices to be heard in music education. This is
not to be read as an appeal for teachers to take a place in “the back seat”. On
the contrary, in accordance with what Deweyean pragmatism asserts, it is
crucial that the teacher is the one who — through his or her professionalism —
takes responsibility for making a dialogue with the students possible, and
through this can teach, guide and form the education in accordance and bal-
ance with students’ interests and the demands of musicianship as well as
curricula.

Considering the recent interest in music education research, regarding no-
tions of action and production in (music) education leading away from pro-
fessional responsibility towards accountability in the forms of demands on
standardized testing, documentation and cursory efficiency as well as the
recent educational debate and curriculum reform in Sweden — where arts
(including music) as a compulsory core subject in upper secondary schools
have been chucked out, and education in compulsory and upper secondary
schools “shall rest upon a scientific foundation and well tried and tested ex-
perience” (SFS 2010:800, p. 2, my translation) — my hope is that these re-
sults may be of use in shaping music education through dialogue based on
mutual respect, understanding and curiosity, and thereby making school a
place for experiencing an adventure of knowledge.
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Bilagor

Bilaga 1

Brev till informanter
Gymnasieelevers syn pa
musikalisk kunskap och kunskapsutveckling

Hej!

Tack for att Du stéller upp och vill delta i den hér undersokningen.

Den handlar om gymnasieelevers syn pa vad musikalisk kunskap &r och hur den utvecklas och ingar som
en del av ett arbete jag gor som doktorand pa Kungliga Musikhogskolan i Stockholm. Ni som deltar i
undersokning gar alla pa estetiska programmet med inriktning musik pa olika gymnasier i
XXXXXXXXXXxomradet.

Undersokningen bestér av tva delar:

En enkdtundersokning dir Du svarar pé fragor och en gruppintervju tillsammans med mig och nagra av
Dina skolkamrater. Intervjun kommer att vara i ca 40 min till en timme.

All information Du lamnar behandlas konfidentiellt, d v s din identitet och vilken skola Du gar pa kom-
mer aldrig att rojas eller missbrukas. De uppgifter och den information jag samlar in kommer endast att
anvindas till forskningsdndamal, och forskningsetiska principer kommer naturligtvis att foljas.

Deltagandet i den hir undersokningen &r frivilligt. Du kan nir som helst vélja att avbryta Din medverkan
och jag kommer da inte att anvdnda Dina svar i undersokningen.

Har Du négra fragor om studien dr Du vilkommen att kontakta mig eller nagon av mina handledare pa
telefon eller via e-post.

Aterigen, stort tack for att Du valt att delta och jag ser fram emot att f3 triiffa Dig vid intervjutillfillet.

Hailsningar
Johan Nyberg

e-post: johan.nyberg@utbildning.stockholm.se
Mobil: 070-492 25 84

Handledare:

Cecilia Ferm Thorgersen

e-post: cecilia.ferm-thorgersen@kmh.se
Ttn. arb: 070-758 27 78

Ralf Sandberg

e-post: ralf.sandberg@kmbh.se
Ttn. arb: 08-16 18 56
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Bilaga 2

Enkat
Enkiit
Musikalisk kunskap och kunskapsutveckling
Namn:
Klass:
Huvudinstrument:

Stort tack for att Du vill vara med i den har undersékningen! Det ska bli roligt och
spannande att l4sa dina svar.

I den hér enkiten finns inga ritta eller felaktiga svar, det 4r Dina tankar och upple-
velser som raknas. Svara pa fragorna sa utforligt som mojligt, gdrna med en motiver-
ing (t ex om Du svarat ”Jitteménga” pa fraga 2c, beskriv vilka Du tinker pa).
Beskriv, med egna ord:

1. Vad anser Du att man kan, nir man kan musik?

2. Vad anser Du att musikalisk kunskap é&r i olika sammanhang?
b. Iskolan

¢. Utanf6r skolan

d. Vilken koppling finns mellan det man kan i musik i och utanfor
skolan?

e. Hur anvénder du som elev i skolan dina musikaliska kunskaper?

3. Vilka likheter och skillnader i musikalisk kunskap finns det i skolans olika
musikkurser/dmnen?

4. Vad anser Du att kunskap &r i andra kurser (som sprak, matematik, sam-
héllskunskap, naturkunskap)?

5. Beskriv i stora drag hur undervisningen i musik har sett ut for Dig som elev
i grundskolan?

6. Hur ldr man sig musik?
7. Hur ldr man sig musik i skolan jaimfort med utanfor skolan?
8. Hur lar man sig musik jamfort med att ldra sig i andra &mnen?

Stort tack for Dina svar! Det ska bli kul att triffa Dig tillsammans med Dina skol-
kamrater. ©
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Bilaga 3

Intervjuunderlag
Bild 1
Teoretisk Praktisk
kunskap kunskap
Uttryck - Kansla
Bild 2

Hur lar man sig
musik?
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Bild 3

4 bilder, ej publicerade i denna tryckning pé grund av upphovsrittsliga skal:

1) Grupp med fem ungdomar som spelar musik i popbandssittning i replokal

2) Tvé personer vid ett piano, en vuxen och ett barn. Den vuxne spelar med en hand
pa klaviaturen och barnet ser pa med hianderna i kniit.

3) Ensam kille i tondren som spelar pé elgitarr i replokal.

4) Tvé personer med varsin gitarr, en vuxen med akustisk, en tonaring med elgitarr,
vénda mot ett notstéll, dér tonaringen pekar pa en not som star uppslagen.

Bild 4

4 bilder, ej publicerade i denna tryckning pé grund av upphovsrittsliga skal:

1) Ensam ung man fotograferad snett bakifran, sittandes vid en dator med musikpro-
gram synligt pa skdrmen. Pa skrivbordet stér en nérféltsmonitor plus en liten line-
mixer. I bakgrunden syns delar av ett trumset.

2) Ensam yngre man spelar pé ett piano.

3) Elgitarrist pa scen i motljus med “rockpose”.

4) Symfoniorkester och stor kor kldadda i frack/dréikt, star upp som for appladtack pa
en stralkastarbelyst scen. Hogtalare fran en stor ljudanldggning syns héngandes i
taket.

Bild 5

2 bilder, ej publicerade i denna tryckning pé grund av upphovsrittsliga skal:

1) Strakorkester och rockband spelar tillsammans pé scen infor publik.

2) Symfoniorkester liv, med fokus pé dirigenten i aktion. Publiken syns i bakgrun-
den, sitter med program.
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Bild 6

Ensemble

Musik
och
kommunikation

Ensemble-
ledning

Rytmik med dans

Ljudteknik

Gehors- och
musiklara

Huvudinstrument

Koérsang

Bi-/Bruksinstrument

Arrangering och

. komposition
Estetik och skapande/
Estetisk orientering
Bild 7

Ljudteknik

Ensemble Gehdrs- och
musiklara
Musik Huvudinstrument
och

kommunikation

Ensemble-
ledning

Rytmik med dans

Korsang

Bi-/Bruksinstrument

Arrangering och
komposition

Estetik och skapande/
Estetisk orientering
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Bild 8

Naturkunskap

Arbetsmiljé och
sakerhet

Svenska

Datorkunskap Idrott och halsa

Religion
Nutida konst
Matematik
Kultur- och Histori
idéhistoria Istoria
Samhallskunskap
Bild 9
Naturkunskap
Arbetsmilj6 och Svenska
sakerhet

Datorkunskap Idrott och halsa

Religion
Nutida konst

Matematik

Kultur- och

idéhistoria Historia

Samhallskunskap
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Bilaga 4

Transkriberingssystem for inspelat tal

Transkriberingstecken

(.) kort paus

(..) mellanling paus

(...) ldng paus

(0,5) pausens lingd i sekunder

[ ] borjan och slutet pad tal ovanpd varandra

= tvd som talar ovanpd varandra utan uppehdll
sjunkande intonation

jdmn intonation

?  stigande intonation

Och: utdraget ljud

Allt-  avbrutet ord (bindestreck)

Alltfor betoning

‘alltfor® avsnitt talat med tyst rést

ALLTFOR  med hég rost

< > ldngsammare talat avsnitt

> > snabbare talat avsnitt

.hh inandning

hh utandning

(h)  utandning, ofta skratt

£ £ avsnitt uttalat med ett leende

# # knarrande rost

@  dndring av rostlige, t.ex. da man citerar en annan person
( ) ord eller avsnitt som man inte hor/for reda pd

(( )) dubbelparentes for transkriberarens kommentarer och forklaringar om situa-
tionen, t.ex. ((den intervjuade flyttar stolen ndrmare))

Johan Nybergs tilldgg:

> 9 e

markerar ord som dr kapat och/eller sammandraget, till exempel "p’cis” (pre-
cis)

Hastigheten pa talet varierar mellan intervjupersonerna, ocksd i artikulation och
hur ldnga pauser de har mellan orden. Fér att komma dt den relativa skillnaden
anvdnder jag ibland sammandragningar av ordfiljder som t ex “ddsaromatt” (dd sa
dom att).

Om samma person sdger detta snabbare i forhdllande till sin genomsnittliga hastig-
het markeras det med ">ddsaromatt>". Jag har ocksd i transkriptionsmodellen
angivit om det dr stor skillnad pad hastighet i elevernas sdtt att tala i forhdllande till

varandra.
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