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ABSTRAKT

Titel Musikdidaktiska gestaltningar. En multimodal socialsemiotisk

studie av interaktion i ensembleundervisning.

Denna studie syftar till att synliggdra hur musikalisk interaktion tar sig uttryck i
ensembleundervisning pa gymnasiet, mer specifikt inom genrerna pop, soul och jazz. Studien
tog form av en instrumentell flerfallstudie, dir tvd ensembler studerades genom
direktobservation och videodokumentation. Med hjilp av det teoretiska ramverket
multimodalitet, socialsemiotik och design for ldrande illustrerar studiens resultat hur lirare
och elever gestaltar musik pé ett komplext sétt i interaktion med varandra. Lérare gestaltar
musik genom teckenskapande i flera teckensystem, med hjélp av flertalet semiotiska resurser.
Teckenskapandet sker i verbala och icke-verbala teckensystem, sdsom tal, sdng och gestik,
samt genom spel pé instrument och anvéndning av grafiska representationer av musik.
Tecknen forekommer ofta tillsammans och utgor dd teckenkomplex dir tecknen forstirker
varandra. Teckenkomplexen bar med sig olika meningserbjudanden och anpassas dérfor
utifran den aktivitet eller elev som stér i centrum for interaktionen. Elever interagerar och
gestaltar sina musikaliska kunskaper frimst genom musicerande via séng och instrumentspel
eller genom dialog. De uppvisar saledes inte samma mangfald i sitt teckenskapande som
larare och initierar inte interaktioner eller musikalisk aktivitet lika ofta. Analysen visar att
larares kommunikation &r dominerande i interaktioner, men belyser samtidigt att larare har
potential att mdjliggdra interaktion och larprocesser for elever genom sin egen multimodala
kommunikation och genom undervisningens design. Resultatet antyder att ytterligare
verbalisering av musikaliska begrepp savdl som kommunikativa aspekter av musik &r
onskvirt i undervisningen, men betonar samtidigt vikten av larares icke-verbala gestaltningar

for att elever ska kunna ldra sig musik och hur den kan kommuniceras.

Nyckelord Designstudier, ensembleundervisning, interaktion, multimodalitet,

socialsemiotik



ABSTRACT

Engelsk titel Portrayals of music. A multimodal social semiotic study of

interaction in ensemble teaching.

This thesis aims to illuminate the ways in which musical interaction takes place in ensemble
teaching in Swedish upper secondary school, more specifically in the genres of pop, soul and
jazz. Through direct observations and video documentation, two ensembles were studied
through the theoretical lens of multimodality, social semiotics and design for learning. Taking
the form of an instrumental case study, the thesis illustrates the complex and specific ways in
which teachers and students portray and communicate music in interaction with each other.
The result of the study reveals that teachers portray and communicate music through sign-
making in multiple modes with multiple semiotic resources. The sign-making consists of both
verbal and non-verbal modes, such as speech, singing and gesture, as well as musical signs
played on instruments and the use of graphic representations of music. Several signs often
occur at the same time or closely together, reenforcing each other and constituting a sign-
complex. The signs come with different affordances of meaning, depending on the activity
and the student/s at the centre of the interaction. Students tend to interact and express their
musical knowledge first and foremost through making music by singing or playing their
instrument, or through dialogue. Thus, they do not show the same diversity in their sign-
making as teachers and do not initiate interactions or musical activity as often. The analysis
also demonstrates that the communication of teachers appears to be dominating interaction,
both verbally and non-verbally, but also show the potential of how teachers can enable
learning processes and interaction for students through their own multimodal communication
and the way that education is designed. The study implies that a further verbalization of
musical concepts as well as communicative aspects of music is needed in teaching, but also
highlights the importance of teachers’ non-verbal expressions of music in learning music and

how to communicate it.

Nyckelord Design, ensemble teaching, interaction, multimodality, social

semiotics
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1 Inledning

Rytmen gér pé detta sétt bara... Det var jéttemycket rakt! Men det var tva... roliga. Vi testar
tillsammans, det &r alltsa en tvatakters... tvatakters fras. Sa det var forst tre slag va..., 1 2 3 ja!
Ba ba ba. Sa i andra takten, 2 3 4 var ocksa helt rakt. Jag sdger det hogt for att jag vill gérna
gora... Det dr liksom kul att géra ndgot annat i slutet men den &r bara rak. Sa nu ska jag visa en
géng hur den va sé jag bah sa... 1 2 ah ah, ah ah ah nej nu gjorde jag fel! 1 2 ah ah, aaah ah ah
ah! (Utdrag fran observation, 2025)

Har ni ndgon géng lést ett utdrag av vad som ségs under en musiklektion utan att se eller hora
vad deltagarna gor? Inte jag heller — forrdn i mitten av hostterminen 2025 da jag borjade
transkribera de observationer som foljande studie handlar om. Ovanstaende citat dr ett utdrag
ur en observation, dir beskrivningar av icke-verbal kommunikation som gestik och
musicerande har tagits bort. Aven om vissa musiklirare sikert kan kiinna igen sig i yttrandet
ovan ir instruktionen som citatet illustrerar 1 princip oforstielig utan de klingande och visuella
aspekter som framkommer nér vi betraktar en verklig undervisningssituation. Detta illustrerar
hur interaktion i och kring musik i manga fall far sin mening genom flera samtidiga eller
sammanhingande gestaltningar och representationer av musik. Enligt ett multimodalt
socialsemiotiskt perspektiv skapar ménniskor mening genom kommunikation i sociala
sammanhang med hjilp av tecken i flera, ofta samtidiga teckensystem (Kress, 2010). I musik
anvénds sprak och begreppslig kunskap for att representera klingande fenomen och hur de ska
utforas pa olika instrument, samtidigt som kroppssprék, blickar, saing och spelande kan
gestalta och signalera olika musikaliska kvalitéer och skeenden. Att interagera med andra i

musik kan med andra ord forstas som en komplex process.

1.1 Problemomrade

Det rdder ingen tvekan om att musikalisk interaktion mellan ldrare och elev och mellan
ensemblemusiker dr essentiell bade for larande och samspel i musik. Interaktion dr en
forutséttning for att fora arbetet framat och for att larande och samspel ska ske i
gruppundervisning, bade under framtridanden och under repetitioner. I musikdmnet i stort
sasom ensembledmnet pa estetiska programmet dr kommunikation 1 musik centralt och lyfts
fram som ett lirandeobjekt. Detta tydliggors i syftet i &mnesplanen for ensemble, dér
mdjligheten att fa utveckla en forméga att kommunicera med bade medmusiker och publik
med hjdlp av musik framhélls som en viktig bestdndsdel (Skolverket, 2025). Vidare betonas

samarbetsformaga och ansvarstagande for arbete i grupp samt att elever ska ges mdjlighet att



fa4 musicera tillsammans med andra. Det ar alltsa inte bara det enskilda musicerandet som ar

viktigt utan hur musik kommuniceras och skapas tillsammans.

Musikalisk interaktion kan i enlighet med inledningen forstds som en oerhdrt komplex
process, som ofta inkluderar flera samtidiga kommunikationsformer. Hur musikaliska
budskap kan formedlas, gestaltas och forstés i interaktion med andra dr ddremot nadgot som
mer sdllan verbaliseras eller ldrs ut teoretiskt i ett klassrum med hjélp av en ldrobok. Mest
troligt formedlas denna kunskap i ett musikaliskt sammanhang tillsammans med andra,
sarskilt nér det géller icke-verbala aspekter som gestik, 6gonkontakt och ansiktsuttryck. Det
som utgdr sadan interaktion kan kallas for facit knowledge (Jensen & Marchetti, 2010), vilket
Falthin (2015) 6versatter till outtalad kunskap: en form av kunskap som &r svar att formulera
och formedla verbalt, eftersom utdvare av musik inte alltid sjélva &r medvetna om dessa
processer (Polanyi, 1966, refererad i Jensen & Marchetti, 2010). En stor del av ldrande av
bade musik och hur den kan kommuniceras kan séledes forstés ske implicit och outtalat

mellan ldrare och elever.

En stor del av det musikpedagogiska forskningsfaltet dgnar sig t att studera hur kunskaper i
musik kan formedlas och forstas. Befintlig forskning kring musikalisk interaktion dgnar sig
huvudsakligen &t att undersoka kommunikation mellan ldrare och elev i1 klassundervisning
eller frivillig musikundervisning pa kulturskola (Ferm, 2004; Rostvall & West, 2001). Studier
har ocksa gjorts kring hur ldrare interagerar i enskild undervisning i hdgre musikutbildning
(Sandberg-Jurstrom, 2016) och kring korledares interaktion och gestaltningar av musik i
fristdende korpraktiker (Sandberg-Jurstrom, 2009). Ett storre antal studier har undersokt
interaktion mellan professionella musiker i strikensembler eller jazzensembler (Hospelhorn &
Radinsky, 2017; Gratier, 2008; Reinholdsson, 1998). Foreliggande studie vill darfor rikta
ljuset mot hur ldrare och elever interagerar inom ramen for en ensembleundervisningskontext
pa gymnasiet. Att verbalisera hur larare och elever gestaltar och kommunicerar musik kan
bidra med kunskap om hur larande och meningsskapande i musikundervisning kan ske genom
interaktion, samt synliggoéra konkreta kommunikativa aspekter av musik i syfte att utveckla
elevers kommunikativa formaga i gruppmusicerande. Det kan &ven synliggora hur elever
kommunicerar och gestaltar sina kunskaper i musik och ddrmed bidra med en forstéelse for de

grundvalar utifrdn vilka vi kan beddma elevers musikaliska och kommunikativa formégor.



1.2 Bakgrund och tidigare forskning

I detta avsnitt redogor jag for en bakgrund till problemomradet och forskningsfrdgorna, samt
tidigare forskning inom d&mnet. Forst presenteras ensembledmnet pa estetiska programmet pa
gymnasiet samt bakgrund och tidigare forskning kring ensembleundervisning i musik, for att
beskriva den kontext som studien befinner sig i. Darefter redogor jag for olika perspektiv
kring musikalisk kommunikation och interaktion, vilket sedan férdjupas under
huvudrubrikerna verbal- och icke-verbal musikalisk kommunikation. Vidare presenteras
forskning kring multimodal kommunikation och interaktion i musikpedagogiska
sammanhang. Slutligen redogor jag for musikalisk interaktion som socialt och kulturellt

betingad.

1.2.1 Ensembleundervisning i musik

I detta avsnitt redogors for ensemble som d&mne och kurs pd gymnasiet samt forskning kring
de olika undervisningsideal och undervisningspraktiker som rader i ensemble- och
gruppundervisning i musik. Ensemble i musik kan i vardagligt tal forstds som nér flera
personer musicerar tillsammans. Nationalencyklopedin definierar ensemble i musik som ...
en grupp av instrumentalister eller sdngare, vanligen i solistisk besattning, som samverkar i ett

musikstycke eller ett avsnitt ur ett sddant.” (Ensemble, 2025).

Ensembledmnet pa estetiska programmet pa gymnasiet

I den tidigare ldroplanen Gyl1 och @mnesplanen for musik pa estetiska programmet pé
gymnasiet fanns flera olika kurser i ensemble (Skolverket, 2022): Ensemble I och 2 samt
Ensemble med korsdng. Sedan den nya laroplanen Gy25 tradde i kraft 2025 dr Ensemble ett
eget &mne och har en egen dmnesplan (Skolverket, 2025). I ensembledmnet finns inga kurser.
Amnet #r i stillet uppdelat i tre olika nivaer, som bygger pa varandra. Amnet ér inte kopplat
till ndgon speciell genre och det framgar av det centrala innehallet pa niva tva och tre att

eleven ska fa dgna sig &t ensemblespel i en eller flera genrer.

Ensemblekurserna i Gy11 och den nya &mnesplanen for ensemble liknar varandra vad géller
de kunskaper som elever ska ges forutsittning att utveckla. I syftet i amnesplanen for

ensemble slas fast att elever ska ges mojlighet att utveckla:

Fardigheter 1 att musicera i ensemble.

Forméaga att anvénda ett konstnérligt och musikaliskt uttryck.

Formaga att studera in musik och att ta ansvar for sin roll i ensemblen.
Forméaga att kommunicera med medmusiker och publik.

Kunskaper om musik, begrepp och stildrag fran olika tider och kulturer.
Forméaga att leda en ensemble.



e  Kunskaper om musikteknisk utrustning samt om arbetsmiljofrdgor och hallbart musicerande.
(Skolverket, 2025, s. 1-2)

Kursplanerna {or ensemble 1, 2 och ensemble med kérsdang innehaller mycket liknande
formuleringar med undantaget att ensembleledning introduceras forst i ensemble 2. Vidare
lyfter badde ensemblekurserna och den nya &mnesplanen i sina syftesformuleringar fram
samspel och kommunikation som en sarskilt viktig aspekt, dir elever ska ges mdjlighet att
utveckla sin formaga att gestalta musik i kommunikation med medmusicerande och med
publik. Medan kursplanerna uttrycker sig om kommunikation i sddana mer generella termer
(2022) ar amnesplanen mer specifik nir det kommer till vilka kommunikativa formégor som
elever forvéntas utveckla pa de olika nivderna. I nivad 2 framhivs exempelvis anvdndandet av
bade verbal och icke-verbal kommunikation i form av presentationer, kroppssprik och

ogonkontakt som ett centralt innehéall (Skolverket, 2025).

Undervisningsideal och praktiker inom ensemble- och gruppundervisning

Aven om varken ensembleimnet pa gymnasiet eller musikundervisning pa grundskolan
inriktar sig pa en specifik genre menar Bergman (2009) i sin studie att musikundervisningen i
grundskolan lade fokus pa att lara ut rockinstrument”, spela i band och komponera musik,
framst med utgangspunkt i en pop- och rockrepertoar. Den del av undervisningen som
utgjordes av spel i ensemble striavade efter att ”...efterlikna rockbandsmusicerande i
kamratbaserade grupper.” (Bergman 2009, s. 157), dér elever forvantades 10sa uppgifter pa
egen hand eller tillsammans med kamrater. Ensembleundervisningen préiglades foljaktligen av
ett informellt ldrande, vilket tenderade att premiera de elever som redan hade tidigare
erfarenhet av att spela i band. Zandén (2010) belyser i likhet med detta att det finns en syn pa
ensembleldrarens roll som avdidaktiserad, dér ett informellt larande anses vara idealt for
ensemblemusiker och dir elevers autonomi och sjélvbestimmande premieras. Backman Bister
(2014) lyfter istéllet fram hur ldrare intar rollerna ldraren som handledare, ldraren som
medldirande, ldraren som dirigent samt ldraren som medmusiker i ensembleundervisning.
Samtliga roller préiglas av ett elevcentrerat perspektiv, dér ldraren inte gér ansprak pé att vara
allvetande. Rollerna smaélter ofta samman och Backman Bister foreslar darfor att de
tillsammans kan utgdra rollen lidraren som kapellmdstare, dar lararen leder elevgruppen med

hjélp av sitt instrument.

Folkestad (2006) pekar pé att informella ldrandesituationer priglas av att aktiviteten styr
innehallet och fors framét genom deltagares interaktion. Zimmerman Nilsson (2009) lyfter i

enlighet med detta fram ensembleundervisning pa gymnasiet som elevcentrerad och att det ér
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den musicerande aktiviteten som bestimmer undervisningens innehall. Musicerandet blir ett
medel for att utveckla tekniska, motoriska och hantverksmissiga fardigheter pa instrument,
dér ldraren anpassar innehallet efter elevers fardighetsniva for att mdjliggora alla elevers
deltagande i ensemble. Detta pavisas dven av Asp (2015), som menar att
ensembleundervisning priglas av ett fokus pa mer elementéra speltekniska och musikaliska
fragor kring melodi, ackord och ackompanjemang. Detta kan ha sin forklaring i att samspel
och alla elevers deltagande i1 gruppmusicerande blir omdjligt om eleverna inte kan utfora sin
egen stimma pé ett fungerande sitt. Knutsson (2025) framhéver fortsatt vikten av att halla
samtliga elever sysselsatta genom spel for att skapa en meningsfull undervisningssituation for
alla, samt att gruppundervisning i musik ska égna sig at att undervisa gruppen och inte
enskilda elever. Vidare betonar ldrarna i Knutssons studie vikten av att skapa ett tryggt,
inkluderande sammanhang for att kunna frémja musikalisk utveckling hos elever, trots att
lararna upplever en motsittning mellan gruppundervisningens sociala och musikaliska

aspekter.

I kontrast till aktivitets- och elevstyrd ensembleundervisning lyfter Zimmerman Nilsson
(2009) fram den undervisning som framst sker inom musik- och gehdrsléra, dir innehallet dr
forutbestamt och 1 sin tur bestimmer metoden. Detta stimmer 6verens med Folkestads (2006)
beskrivning av den formella ldrandesituationen, dér aktiviteter dr forutbestimda och
arrangeras av en larare. Larare gestaltar innehdll genom att forklara och forevisa, vilket elever
sedan forvéntas reproducera och reflektera kring (Zimmerman, 2009). Detta kan jaimforas
med den méstarldratradition som lange har praglat musikutbildning (Hanken & Johansen,
2024). Inom méstarldran har liraren en central position och fungerar som en forebild och
forvaltare av expertis inom dmnet. Lararen forebildar och eleven imiterar, varpa léraren

korrigerar och eleven provar.

Ensembleundervisning, likt all undervisning i formell utbildning, kan alltsé ses utifran ett
maktperspektiv dér ldraren har en storre agens och stér i centrum for undervisningen
(Selander & Kress, 2017). Falthin (2015) understryker att den institutionella kontext som
undervisningen befinner sig i sétter granserna for vilken typ av musikundervisning och
lirande som kan bedrivas, men att ldrares design av undervisningen inom dessa granser ar
viktig for att skapa mening for eleverna. Folkestad (2006) menar dock att de allra flesta
larsituationer préglas av ett visst matt av bade formellt och informellt lirande. Var
undervisning tar plats, pa vilket sitt 1drande sker, vem som “dger” undervisningen samt vad

som &r syftet med den avgdr graden av formalitet kontra informalitet.
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1.2.2 Musikalisk kommunikation och interaktion

I detta avsnitt kommer jag att introducera begreppen kommunikation och interaktion, for att i
studien kunna undersdka personers enskilda handlingar och hur dessa fungerar i samspel med
andra. Termen kommunikation ar bred och kan syfta pa en mingd olika foreteelser.
Nationalencyklopedin definierar ’kommunikation’ (u. &) som “6verforing

av information mellan manniskor, djur, véxter eller apparater...”, dér foreliggande arbete talar
om den kommunikation som sker mellan ménniskor. /nteraktion definieras enligt
Nationalencyklopedin som “samverkan, samspel; process dir grupper och individer genom
sitt handlande 6msesidigt paverkar varandra.” ("Interaktion”, u. &). Interaktion kan till
skillnad frén kommunikation ses som ett samspel mellan en avsidndare och en mottagare, dér
mottagaren svarar pa avsiandarens budskap. Inom socialsemiotikens syn pd interaktion
anvénder sig avsidndaren av en igdngsdttare (eng: prompt) i interaktion, det vill sdga ett
yttrande eller annat tecken som initierar en interaktion (Kress, 2010). Det racker dock inte att
avsdndaren av ett budskap har intentionen av att initiera ndgon form av aktivitet. Det ar forst
nér ett budskap engagerar och uppmérksammas av en mottagare som det kan anses vara en

igangsittare och ddrmed bidra till interaktion.

Foreliggande studie syftar till att studera musikalisk interaktion, det vill sdga sadan som sker i,
kring och med hjélp av musik. Musik &r pa flera sétt ett medel for kommunikation genom
vilket minniskor kan formedla och uppleva kéinslor, budskap och mening (Hargreaves,
MacDonald & Miell, 2005). Musikalisk interaktion kan ske bade mellan medmusicerande,
mellan ldrare och elev eller mellan musiker och publik, i realtid eller i inspelad form. I
musikpsykologisk forskning fokuseras ofta hur musiker och musiken i sig kan kommunicera
emotionella aspekter av musik till en lyssnare (Davidson & Broughton, 2016; Juslin &

Lindstrom, 2016; Gabrielsson, 2020), vilket denna studie dock inte kommer goéra ansprak pa.

Redan i kursplanen i musik pd grundskolan beskrivs lyhordhet och samspel i ensemble som
en nddvindighet for musicerande i grupp med andra (Skolverket, 2022). For att kunna
samspela med andra krévs att elever tilldgnar sig de kommunikationsformer som behdvs i
musicerande. Detta kan handla om de rent musikaliska sdvil som de sociala aspekterna av
ensemblespel, som att visa uppskattning eller samhorighet via blickar eller kroppssprak.
Skolverket betonar ytterligare vikten av icke-verbala uttryck som kroppsliga rorelser for att
signalera insatser, tempo eller en viss karaktir. Skolforskningsinstitutet (2023) lyfter vidare
hur sprak och musikaliska begrepp dr av storsta vikt i interaktion mellan ldrare och elever.

Musikalisk kommunikation kan saledes forstas som komplex da den sker med hjilp av talat
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sprék, musikaliska begrepp, sdng, spelande, lyssnande och gester, och kan utifran ett
multimodalt socialsemiotiskt perspektiv anses vara multimodal. Att kommunikation &r
multimodal innebér att den sker med hjélp av tecken i flera olika teckensystem, exempelvis
tal, gester, text och bild (Leijon & Lindstrand, 2012). Ett tecken kan forstds som den minsta
bestandsdelen i en representation eller gestaltning (Kress, 2010) och man menar att ménniskor
skapar mening i sociala ssmmanhang genom att skapa tecken i flera olika teckensystem (se
avsnitt 2.1). Med utgangspunkt i detta vill jag i f6ljande avsnitt beskriva hur musikalisk
interaktion kan ta sig uttryck i olika teckensystem utifrén tva huvudkategorier: verbal och

icke-verbal musikalisk kommunikation.

1.2.3 Verbal musikalisk kommunikation

Verbal kommunikation definieras i denna studie som den som sker genom tal eller andra
verbala uttryck, sisom sing, verbalt ljudande och skrift. Battersby & Bolton (2013) betraktar
paralingvistiska aspekter av tal och ljudande, sdsom tonfall och volym, som icke-verbala
aspekter av kommunikation. Denna studie kommer didremot att inkludera alla aspekter av
ljudande med hjélp av rosten under kategorin verbal kommunikation for att underlétta for
analys. S&dan typ av kommunikation kan handla om hur rostkvalité och uttal kan spegla olika
kénslouttryck och sinnesstimningar sdsom intresse eller ogillande, savél som status och makt
(Kempe & West, 2010). Andning kan ocksd anvéndas som ett sitt att skapa eller behélla

andras uppmirksambhet.

Skolforskningsinstitutet (2023) betonar att spraket spelar en viktig roll i interaktionen mellan
larare och elev i musik och att begreppslig kunskap ér essentiell for forstielse av
undervisningen. I musikalisk interaktion anvédnds verbala symboler i form av talade ord eller
rostljud, som kan vara vedertagna musikaliska begrepp eller andra sprikliga uttryck och
representationer for musik och musikaliska aktiviteter (Ferm, 2004). Symbolerna kan
innehalla implicita budskap kring vad som ska spelas pé ett instrument och hur: till exempel
implicerar en uppmaning i att ’spela Ulla-Bella’ att ett standard pop-trumkomp ska spelas.
Anvéndning och forstéelse av symboler ér séledes beroende av den musikaliska, sociala och

kulturella kontexten samt utdvares tidigare erfarenheter.



Text och notskrift som verbal kommunikation

Text och skrift betraktas som en form av verbalsprék (Bjorkvall, 2009). Inom ett multimodalt
socialsemiotiskt perspektiv anvinder man sig av ett utvidgat textbegrepp som inte begrénsar
sig till det skrivna ordet, utan dven beaktar de andra aspekter av en text som bidrar till dess
mening (Bjorkvall, 2009). En multimodal text innehaller fler kommunikationsformer 4n de
rent skriftsprakliga, som bild, typsnitt, layout, symboler och farg. Notbilden och andra
grafiska symboler for musik kan ddrmed betraktas som multimodala texter. Anvindandet av
saddana grafiska symboler, som noter, skrivna ord, tabulatur, ackordbeteckningar eller siffror,
ir en vanlig verbal kommunikationsform i musik och kan kommunicera flera musikaliska

aspekter samtidigt (Ferm, 2004).

Notbilden och tabulaturen symboliserar bdde klingande musik och kroppslig koordination,
sasom tonhojd, tonldngd och var de produceras pa instrumentet (Kempe & West, 2010). I
sangsammanhang dr lattexten en annan grafisk symbol som inte bara representerar sjilva
texten i sig, utan dven tonhdjd och rytmik. Skolforskningsinstitutet (2023) pekar pd att
musikundervisning i vissa fall kretsar sd pass mycket kring anvdandningen av musiknotation
att det verkar utgora undervisningens sjdlva centrum. Undervisningen dgnar sig d4 i hog grad
at ett oversittande mellan musik och dessa grafiska representationer av musik. Samtidigt
poédngteras att grafiska representationer kan fungera som en genvég till att ldra sig ett
musikstycke och musicera tillsammans med andra. Hultberg (2009) menar dock att
anvindning av musiknotation kriver en kinnedom om genrekonventioner, bade nar det géller
notation och den klingande musiken inom genren. Forstdelsen av en notbild och mgjligheten
att tolka denna som en representation av musik pa ett adekvat sétt krdver en kinnedom om

den tradition och praktik som ligger till grund for notbilden (Choi, 2022).

1.2.4 Icke-verbal musikalisk kommunikation

I verbala utsagor forekommer icke-verbala aspekter ofta som en integrerad del, vilket talar for
dem som en del av multimodal kommunikation (Linell, 2022). I muntlig kommunikation &r
det inte bara de ljudande aspekterna som utgor ett yttrande utan ocksé de visuella inslagen.
Nyanser i ett yttrande framkommer ofta genom ansiktsuttryck, mimik, blickar, gestik och
beroring (Linell, 2022). Hur ménniskor positionerar sig kroppsligt i ett rum kan ocksa skapa
meningsfullhet i kommunikation, ddr positionen i rummet kan signalera vem som ska gora
ndgot, eller vilka objekt som ska ges sarskild uppmérksamhet i sammanhanget (Ekstrom,
2008). Ferm (2004) uppmérksammar att mer individuellt riktade rorelser kan resultera i en

mer direkt kommunikation.



Kropp och gestik

Gestik 1 musikutovande kan handla om hur musiker anvander kroppsliga rorelser for att
kontrollera sitt instrument (Leman & Godey, 2010) och sker saledes som en del av att
producera ljud och att forma klangen pa instrumentet (Halmrast, et al., 2010). Gester kan dven
vara kommunikativa och anvindas for att signalera ndgot specifikt, antingen till medmusiker
eller publik (Davidson, 2005). Detta kan ske genom hand- eller armrorelser, nickningar,
blickar, 6gonkontakt eller genom att viinda sig mot en medmusiker (Dahl et al. 2010).
Instrumentalmusiker har ofta hinderna upptagna med att spela och anvénder sig dérfor av
huvudrorelser, leenden eller gonbrynen for att kommunicera medan de spelar. Bishop &
Goebl (2018) pekar i enlighet med detta pd hur ensemblemusiker anvédnder sig av visuella
signaler, sa kallade ”cueing-in”-gester, fOr att visa nér och i vilket tempo ndgon ska borja
spela. En studie av musikstuderande pianoduos, violinduos och piano-violinduos visade att

tempo kommunicerades genom ensembleledarens hand- och huvudrorelser.

Ferm (2004) lyfter fram hur ldrare och elever anvinder sig av kroppsliga symboler i musik,
dér kroppen gestaltar musikaliska aspekter eller ~ur ndgot i musiken ska utforas. Det kan
handla om att forebilda nagot direkt pa ett instrument eller att rora sig eller gestikulera till
musiken fOr att visa pd hur ndgot ska spelas, sdsom att visa start och slut pa en lat. Falthin
(2015) belyser hur elever forkroppsligar konventionella musikaliska tecken for
kommunikation. Saddant forkroppsligande visar sig i1 hur elever tolkar musikaliska tecken
genom egna musikaliska handlingar, exempelvis genom att gora sig redo for spel vid en
inrdkning, eller att inte borja spela om inrdkningen riktas till en annan elev. I sin studie
observerade Falthin (2015) dven hur elevers huvud- och fingerrorelser speglade larares

instruktioner och insatser till vriga elever, trots att eleven sjélv inte spelade.

I en studie av hur ldrare skapar forutséttningar for kroppsligt 1drande i enskild undervisning i
sang pa musikhdgskola, visade sig larares kroppsliga representationer av musik erbjuda
studenter ett kroppsligt musikaliskt larande. Hos improvisationsstudenter kunde kroppslig
musikalisk forstaelse ta sig uttryck som fingerknédpp, svingningar med armar, nickningar och
en rynkad panna, vilket betonade till exempel tempo, taktslag och melodiska linjer i
improvisationen. Under folkmusiklektioner framhdvdes vikten av att forankra musikens
tempo, fraseringar och betoningar i kroppen, till exempel genom bodjda knén, fotstamp eller
fingerknipp pa sérskilda taktslag. Anvandningen av kroppsliga rorelser 1 musikaliska
sammanhang kan med andra ord fungera som ett medel for att uttrycka och forstarka

inommusikaliska aspekter (Davidson, 2005), sdsom rytm, tonhdjd, karaktdr, dynamik, tempo
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(Ferm, 2004) och spénning respektive avspanning (Gratier, 2008). Vissa musikaliska gester,
ljudackompanjerande gester (eng: sound-accompanying gestures), producerar inte ljud i sig
sjdlva men foljer musikens drag och karaktdr (Refsum Jensenius et. al., 2010). Dans och att
"digga’ med huvudet dr exempel pa sadana rorelser (Dahl et. al, 2010). Det kan ocksa handla
om att hdrma ljudproducerande gester och spel pa instrument, som att exempelvis spela

luftgitarr (Refsum Jensenius et. al. (2010).

Inommusikalisk interaktion och lyssnande

Den auditiva perceptionen, lyssnandet, dr av allra storsta vikt for musiker. Musikern lyssnar
till den klingande musiken, beddmer och anpassar sedan sitt spel for att fa musiken att lata
som avsett (Gabrielsson, 2020). Musiker anvinder sig av inommusikaliska parametrar for att
gestalta och kommunicera olika kanslor i musik, sdsom glidje, sorg, spénning, avspénning
och energi. Sddana parametrar kan vara tempo, dynamik, artikulation, agogik och klangfarg.
Anvindandet av inommusikaliska aspekter kan dédrmed antas formedla information om
musikens karaktir och uttryck dven till medmusicerande. Gratier (2008) pekar vidare pa hur
jazzmusiker anvénder sig av repetition, dér ett motiv som precis spelats av en annan musiker
imiteras for att bekréfta och visa forstaelse for varandra i musiken. Jazzmusiker anvénder
dven 'rhytmic matching’, ddr musikerna tillsammans synkroniserar sitt spel med accentuerade

toner och rytmer.

Kroppsliga och sprakliga metaforer

I en studie av Sandberg-Jurstrom (2016) gestaltades musik med hjélp av kroppsliga och
sprékliga associationer och metaforer. Till exempel kunde blickar, ansiktsuttryck, kropp och
tal gestalta hur en sirskild kénsla kunde forstéirkas eller gestaltas i en sdng. Under
folkmusiklektioner associerade man ofta till dans, dér ett oonskat lagt tempo i en sang
uttrycktes som att ”’dansa i sirap’” (Sandberg-Jurstrom, 2016). Kempe och West (2010) pekar
vidare pd hur bildsprak och metaforer &r vanligt i tal om musik, ddr metaforerna kan ge
uttryck for viarderingar om musikens kvalité. Exempelvis uttrycker metaforer som himmelsk’
eller ’dunka-dunka’ en uppfattning om musikens kvalité, samtidigt som de kan ge information
om musikens kulturella kontext, genrekonventioner och uttryck och ddrmed hur négot ska

utforas pa ett instrument.

1.2.5 Multimodal kommunikation i musikpedagogiska verksamheter

Med utgdngspunkt i att kommunikation kan ske bade genom verbala och icke-verbala uttryck
antar foreliggande studie att méansklig kommunikation dr multimodal (multimodalitet beskrivs
ndrmare i avsnitt 2.1). Detta innebér att den kan ske med hjélp av flera olika
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kommunikationsformer, som samverkar for att skapa mening (Kress, 2010). I
musikpedagogiska sammanhang utgoér sprdket som ndmnt en viktig faktor i interaktionen
mellan ldrare och elever. Samtidigt podngterar Skolforskningsinstitutet (2023) att andra
representationer av musiken, sdsom gester, ljudhdrmande ord eller grafiska representationer i
form av notbilder eller mélningar, kan utgéra en grund for det musikaliska ldrandet nér
begreppslig kunskap saknas. Ferm (2004) beskriver sadana representationer som symboler
och belyser att ldrare och elever anvénder bade klingande, grafiska, verbala och kroppsliga
symboler i undervisning i musik (ndrmare beskrivna under avsnitt 1.2.4 och 1.2.5).
Symbolerna forekommer sillan ensamma utan forstédrker i regel varandra — till exempel kan
en verbal symbol understrykas av en kroppslig sédan. Ferm (2004) pekar pé att de symboler
som anvénds av ldrare forefaller vara beroende av bade undervisningssituationens art och

larare och elevers tidigare erfarenheter av musik.

Falthin (2015) menar pa ett liknande sétt att larare skapar forutsattningar for elever att tillagna
sig musikaliska kunskaper och musicera ihop genom att erbjuda eleverna representationer i
flera olika teckensystem. Larare kombinerar frimst grafiska, kroppsliga och sprékliga
semiotiska resurser i sina gestaltningar av det musikaliska materialet, istdllet for att spela fore
pa instrumentet i fraga. Elever tolkar och dversétter sedan mellan teckensystem for att kunna
spela musiken p4 sitt eget instrument. Sangelevers stimmor ldrs ddremot oftast ut genom
samma teckensystem. I musikundervisning sker dversittningar med andra ord frén musik till
representation och frén representation tillbaka till musik, men dven mellan representationer

(Skolforskningsinstitutet, 2023).

I den tidigare ndmnda studien av hur lirare skapar forutsittningar for kroppsligt larande i
enskild undervisning i sdng pa musikhdgskola, anvénde sig samtliga ldrare av flertalet
materiella, sprikliga, kroppsliga och musikaliska semiotiska resurser som tillsammans bidrog
till den kroppsliga gestaltningen av musik i ldrandesituationen (Sandberg-Jurstrom, 2016)
Dessa kroppsliga gestaltningar tog sig uttryck i att lararna med utgédngspunkt i not- eller
gehdrsbaserat material anvinde blickar, gestik och andra kroppsliga rorelser men ocksa tal,
sang, instrumentalspel for att gestalta olika musikaliska parametrar och karaktéristika inom
olika genrer. Studenter efterliknade larares kroppsliga gestaltningar, samt formade egna
genom att omskapa verbala eller klingande gestaltningar till kroppsliga resurser (Sandberg-

Jurstrom, 2016).

Sandberg-Jurstrom (2009) synliggor i likhet med detta hur kdrledare i interaktion med
korsangare gestaltar musik genom att anvinda sig av en stor variation av semiotiska resurser
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sasom tal, gestik, blickar, sang och pianospel. Det teckenskapande som kdrledarna i studien
dgnar sig at inkluderar flertalet samtidiga teckensystem som tillsammans bidrar till att gestalta
det musikaliska materialet och samtidigt instruera korsdngare. Interaktionen mellan korledare
och korsangare beskrivs som ett vixelspel, dir korledare forst gestaltar musik med hjélp av en
méngd dynamiska, klangliga och rytmiska tecken. Kdrsangare svarar genom sang, spel och
viss mén dven kroppsliga tecken, som sedan genererar ytterligare instruktioner, gestaltningar

eller bekriftelse fran korledare.

1.2.6 Musikalisk interaktion som kulturellt situerad

Hur musikaliska idéer kommuniceras till bAde medmusiker och publik genom gestik &r enligt
Davidson (2005) kulturellt betingat. Gestik kan vara formedlad av en ldrare och kan vara
situerad bdde 1 en lokal kultur eller férankrad i genreméssiga konventioner. Sandberg-
Jurstrom (2009) visar att korsangare oversétter korledares handlingsrepertoarer till saing och
menar att denna process utgar ifrén att kdrsangare besitter en forméga att forsta korledares
komplexa tilldmpning av samverkande semiotiska resurser. Detta kan tyda p4 att det i de olika
korerna ”...finns ett 6verenskommet forhallningssétt till och sitt att tala pa och agera i det
gemensamma musicerandet” (Sandberg-Jurstrom, 2009, s. 159). I en studie om hur
forutséttningar for kroppsligt larande skapas i saingundervisning varierade den typ av
kroppsligt larande och kunskap som erbjdds utifran vilken genre lararen undervisade i
(Sandberg Jurstrom, 2016). De kroppsliga kunskapsformerna for musiken var tydligt knutna
till normer och genrekonventioner inom folkmusik, klassisk musik och improviserad musik
inom jazzgenren. Lérares design av undervisning framstod saledes som avgdrande for vilken

typ av kunskap som studenter kunde utveckla (Sandberg-Jurstrom, 2016).

Hur musik utdvas och kommuniceras inom olika genrer kan &dven vara knutet till sociala
normer och genus. Bergman (2009) lyfter fram att rockmusik traditionellt har varit starkt
maskulint konskodad och att fler killar &n tjejer spelar i rockband pa fritiden. Vid spel av
rockmusik i skolmilj6 tenderade flickor i Bergmans studie att forhalla sig till denna
konskodning genom att upptrada kontrollerat och nedtonat. Pojkar hade ddremot ldttare att
hivda sig i rockbandspraktiker inom ramen for en skolkontext. Borgstrom-Kéllén (2020) fann
liknande resultat i en studie av pop-, rock- och latskrivarpraktiker pa gymnasiet, dér flickor
intog en aterhallsam och roll i ensemblen jdmf{ort med pojkar. Flickorna uttryckte musiken
med ett mer nedtonat kroppssprék och mindre ljud jamfort med pojkarna, trots att lidrare lyfte
fram storre rorelser och ett hardare sound som en genrespecifik kvalitet. Ericsson & Lindgren

(2010) kunde diremot inte visa pa ett liknande samband. Aven om pojkarna tog mer plats nir
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det giéllde att 6nska repertoar samt hade goda instrumentkunskaper i en av praktikerna, bidrog

detta inte till en dominans inom pop- och rockpraktiken.
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1.3 Avgransning

Foreliggande studie &mnar undersoka musikalisk interaktion, det vill sdga sadan som sker i,
kring och med hjélp av musik. Studien har avgrinsats till att studera hur musikalisk
interaktion kan ta sig uttryck mellan ldrare och elever i ensembleundervisning med pop-, soul
och jazzinriktning pa estetiska programmet pd gymnasiet. Analysen vill sdledes fokusera pé
den kommunikation som sker direkt mellan manniskor, vilket gor att musikens inneboende
meningspotentialer eller en notbilds potential att kommunicera nagot i sig inte kommer att
beaktas. Daremot blir personers nyttjande av skrift och notbilder for att gestalta och
kommunicera musik relevant for studien. I studien vill jag vidare undersdka hur manniskor
gestaltar musik 1 interaktion med varandra och gor darfor inte ansprék pa att forsta och
beskriva ménniskors upplevelser av musik eller intentioner bakom musikaliska handlingar.
Diremot vill studien ta hénsyn till hur ménniskor till exempel gestaltar musikens emotionella
aspekter med hjilp av tecken, samt studera vilka funktioner olika gestaltningar har i

interaktioner utan att undersdka intentionen bakom dem.

1.4 Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien &r att synliggdra hur musikalisk interaktion i och kring musik kan ta sig
uttryck mellan ldrare och elever i ensembleundervisning med pop-, soul— eller jazzinriktning
pa estetiska programmet pa gymnasiet, samt hur dessa interaktioner kan bidra till larande och
meningsskapande. For att uppfylla studiens syfte har jag utarbetat tva dvergripande

forskningsfragor.

Forskningsfragor:
1. Hur gestaltar ldrare och elever musik i ensembleundervisning pa gymnasiet med hjilp
av tecken och semiotiska resurser?
2. Vilka funktioner och meningserbjudanden har dessa gestaltningar i interaktion mellan

ensemblens deltagare?
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2 Teoretiska perspektiv

I f6ljande kapitel presenteras studiens teoretiska perspektiv. Forst beskrivs det
socialsemiotiska multimodala perspektivet, som har utgjort en ontologisk grund utifran vilken
jag har betraktat begreppen kommunikation och interaktion. Perspektivet har dven utgjort en
grund for val av metod samt vad som fokuserats vid datainsamling och analys. Vidare
presenteras det designteoretiska perspektivet design for ldrande, som &r sprunget ur
socialsemiotiken. I detta avsnitt redogdr jag for begrepp och modeller som anvénts som

analysverktyg i min studie.

2.1 Multimodalt socialsemiotiskt perspektiv

I studien antas ett multimodalt socialsemiotiskt perspektiv som teoretisk grund, dé studien vill
askédliggora hur manniskor interagerar med hjélp av olika gestaltningar och hur detta kan
vara meningsfullt. Perspektivet vill beskriva hur ménniskor skapar mening i kommunikation i
sociala sammanhang med hjdlp av tecken och flera samverkande teckensystem (Kress, 2010).
Tecknet 4r den minsta bestandsdelen i en representation enligt socialsemiotiken och utgdrs
bade av en form, hur ndgot kommuniceras, och en betydelse, vilket budskap det
kommunicerar (Kress, 2010; Leijon & Lindstrand, 2012). Inom socialsemiotiken menar man
att tecken standigt skapas snarare dn anvénds av individer i social interaktion och darfor ar
tecken motiverade, vilket innebér att de skapas utifran individens intresse och vilja att

uttrycka och kommunicera ndgot specifikt i en viss kontext (Kress, 2010).

De tecken som skapas utgdr tillsammans olika teckensystem (eng: mode), som har formats
over tid i den sociala, historiska och kulturella kontexten (Jewitt, 2009). Exempel pa saddana
teckensystem &r bild, musik, tal, skrift och gestik (Kress, 2009). Kommunikation utgdrs
saledes av mer dn bara sprak (Jewitt, 2009) och forstas som multimodal, vilket innebdr att den
sker 1 flera olika modaliteter (teckensystem). Teckensystemen bestar av en méngd semiotiska
resurser, vilket kan beskrivas som de handlingar, material och artefakter som méinniskor
anvander for att kommunicera inom det specifika teckensystemet (Jewitt, 2009).
Teckensystemen erbjuder olika sddana semiotiska resurser: till exempel innehaller
teckensystemet bild varken ljud, ord eller grammatik sdsom teckensystemen tal och skrift
(Kress, 2009). De erbjuder ddrmed olika mdjligheter till teckenskapande och bidrar séledes
med olika meningserbjudanden (eng: atffordances) (Kress, 2010). Varje teckensystem
fungerar bade i sig sjélvt och i ensemble med andra, vilket kan ge upphov till motségande

budskap i olika teckensystem (Kress, 2010, i Leijon & Lindstrand, 2012), dir det ndgon séger
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till exempel kan sté i1 kontrast till deras ansiktsuttryck eller gestik. Nér kombinationer av
tecken i olika teckensystem upptrader tillsammans utgor de ett teckenkomplex (eng: sign-

complex) (Kress, 2010).

Ett grundantagande ir att alla teckensystem har potential att bidra till mening i
kommunikation (Jewitt, 2009), men deras skilda sammansittningar av semiotiska resurser for
som nimnt med sig olika meningserbjudanden (Kress, 2010). Begreppet mening &r centralt
inom socialsemiotiken och kan forstas som hur ett fenomen framstills och upplevs som
sammanhingande och betydelsefullt (Rostvall & Selander, 2008). Olika representationer och
gestaltningar bidrar i samverkan med varandra till ett fenomens struktur, som blir till en
sammanhingande och meningsfull enhet. Inom socialsemiotiken likstills mening med
larande, d&ven om ldrande inte anvinds som begrepp inom den renodlade socialsemiotiken:
”Semiotically speaking, sign-making is meaningmaking and learning is the result of these

processes.” (Kress, 2010, s. 178).

I min studie anvidnds det multimodala socialsemiotiska perspektivet som teoretisk
utgéngspunkt for datainsamling och analysarbete. Ett grundantagande for studien ar att
ménniskor kommunicerar genom teckenskapande och att kommunikation och interaktion ar
multimodal, det vill séga sker i flera, ofta parallella teckensystem. Datainsamlingen, som
bestar av observationer av ldrare och elevers musikaliska interaktion i musikensemble, syftar
till att synliggora vilka tecken och teckensystem som anvinds. For att analysera detta anvénds
en socialsemiotisk begreppsapparat, dir begreppen fecken, teckensystem, teckenkomplex,
semiotiska resurser och meningserbjudanden ér centrala. Vidare undersoks vilken funktion
teckenskapandet har i interaktion och hur olika tecken och teckensystem samverkar for att
skapa mening. Konkreta begrepp for att géra denna analys har hidmtats ur perspektivet design
for ldrande, som dr néra besldktat med det socialsemiotiska perspektivet. I ndsta avsnitt
redogor jag for det designteoretiska perspektivet och resterande begrepp som

operationaliseras i studien.

2.2 Design for larande

Inom design for ldrande utvidgas socialsemiotikens idéer genom att se pa bade
kommunikation och ldrande som en teckenskapande aktivitet (Selander & Kress, 2017). Likt
socialsemiotiken dr multimodalitet ett centralt begrepp, tillsammans med begreppet design.
Inom perspektivet sdtts larandet som teckenskapande i relation till ssammanhanget dir larandet

ska ske. Man talar da om didaktisk design — hur larsituationer och larprocesser designas och
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ramas in for att skapa forutsattningar for larande. Design kan dérfor handla bdde om hur lérare
gestaltar ldrsituationen och undervisningsmaterialet samt om hur individen sjalv designar sin

larprocess genom olika val.

Inom design for ldrande menar man att médnniskor visar och gestaltar sin forstaelse och
kunskap om vérlden genom representationer, vilka kan bestd av sprikliga utsagor, handlingar
eller interaktion med personer och objekt (Selander & Kress, 2017). Individen designar sina
representationer genom att omtolka och aterskapa information pa ett nytt sitt. Processerna for
att omtolka och gora information till sin egen kallas for transformation (Selander & Kress,
2017) och transduktion (Kress, 2010). Transformation innebér att Gversétta och tolka nagot
genom samma teckensystem, som att harma en sangfras som liraren forebildar (Selander &
Kress, 2017). Transduktion handlar i stillet om att omtolka ndgot genom ett annat
teckensystem (Kress, 2010), till exempel fran talat ord till spel pd ett instrument. Genom att
betrakta skillnaden mellan hur individer designar representationer vid olika tillfallen, och hur
individen ddrmed har transformerat eller transducerat ndgon form av information, kan man se

tecken pa ldrande (Selander & Kress, 2017).

Inom det designteoretiska perspektivet pd kommunikation fokuseras tre huvudsakliga
aspekter: iscensdttning, igangsdttare/uppmdrksamhetsfokus och resurser i/for
teckenskapande. Iscensdttningen av en kommunikativ situation kan i en skolkontext forstas
som det sdtt en lektion arrangeras och hur varje enskild elev och ldrare ramar in, tolkar och
positionerar sig i sammanhanget. /gdangsdttare och uppmdrksamhetsfokus ar tva
oversittningar av det engelska begreppet prompt som gors i Selander & Kress (2017). Trots
att de bada springer ur ett och samma begrepp har de nagot skilda betydelser i sin
oversittning, varfor jag har valt att anvinda dem som tva separata men besléktade begrepp.
Som begreppen i sig antyder syftar uppmdrksamhetsfokus till att skapa fokus kring nigot,
medan igdngsdttare initierar en interaktion eller aktivitet. Slutligen talar man om de resurser
som skapas och anvinds i processen att tolka, transformera och skapa en ny representation
(Selander & Kress, 2017). Hur processen for kommunikation och ldrande pé detta sitt kan ta
sig uttryck i1 en formell undervisningssituation kan beskrivas och analyseras med hjélp av en

modell {0r design av en formell ldrsekvens (Fig. 1).
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DESIGN AV EN FORMELL LARSEKVENS
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Figur 1. Design av en formell larsekvens (Selander & Kress, 2017, s. 114).

Modellen Design av en formell lirsekvens (Fig. 1) dr uppdelad i tre delar. Larsekvensen tar
utgdngspunkt i sammanhangets inramning i form av normer, tillgéingliga semiotiska resurser
samt iscensittning av aktiviteter i sammanhanget. I modellens andra del, den forsta
transformationscykeln, viljs information ut av individen med hjélp av igéngséattare och
uppmirksamhetsfokus, det vill sdga vad som uppfattas vara intressant i situationen, och
bearbetas med hjélp av de tillgéngliga resurserna genom transformation och transduktion.
Denna process leder till en ny representation genom vilken individen demonstrerar sin
forstaelse. Representationen utgor en brygga over till modellens sista fas, den andra

transformationscykeln, som inte tillimpas i denna studie och dirmed inte beskrivs nérmare.

I studien anvénds modellen (Fig. 1) som analysverktyg for att forsta hur interaktion i form av
teckenskapande kan ta sig uttryck i ensembleundervisning. Begreppen design, iscensdttning,
uppmdrksamhetsfokus, igdangsdttare, transformation, transduktion, representation och tecken
pd ldrande anvinds for att synliggora hur ldrare och elever gestaltar musik, vad dessa
gestaltningar har for funktion i interaktion, samt hur detta kan bidra till larande och
meningsskapande i ensemblesituationen. Da lektionerna inte analyseras i sin helhet och inte
stdlls i relation till ett yttre sammanhang eller styrdokument har jag valt att sdtta
“institutionella normer” inom parentes i modellen. Modellen anvinds séledes inte for att
analysera designen av undervisningen som helhet utan som ett verktyg for att forstd hur
interaktioner och ldrande designas pa mikroniva, det vill séga i enskilda interaktioner och

aktiviteter savil som 1 storre lektionsmoment.
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3 Metod

I detta kapitel presenteras studiens metodologiska val. Forst redogors for den valda metoden
deltagande observation och videodokumentation, hur urvalsprocessen av deltagare gick till
och vilka avgransningar som har gjorts i forhdllande till det. Vidare beskriver jag studiens
design som en instrumentell flerfallsstudie. Fortsdttningsvis redovisar jag hur genomférandet
av datainsamling och analys gick till i praktiken, for att sedan redogéra for de
forskningsetiska stillningstaganden som gjorts i samband med studien. Metodkapitlet avslutas

med en diskussion kring studiens reliabilitet.

3.1 Deltagande observation samt videodokumentation som metod

Som metod anvédndes deltagande observation med samtidig videodokumentation, som
genomfordes under tvd ensemblelektioner med tva olika ensembler pa olika skolor. Eftersom
syftet med studien &r att synliggdra hur ldrare och elever interagerar i en faktisk
ensemblesituation, valdes observation som metod d& den ldmpar sig nér forskaren vill
undersdka ménniskors handlingar snarare &n uppfattningar eller tankar om négot (Einarsson &
Hammar Chiriac, 2002). Metoden passar dérfor for att undersdka processer som &r svéra att
satta ord pé (Esaiasson et. al, 2007). Observation ansdgs pa detta sitt kunna synliggéra hur
deltagarna dgnar sig dt teckenskapande och hur olika teckensystem samverkar for att skapa

mening i interaktion med andra.

Jag genomfOrde tva direktobservationer av forsta ordningen, dir observatoren har
observationen som huvudsaklig uppgift (Bjerndal, 2005). Under dessa observationer intog jag
rollen observator som deltagare, dér observatdren dr ndrvarande och kind for de observerade
men inte deltar aktivt i situationen (Einarsson & Hammar Chiriac, 2002). Direktobservationen
kompletterades med videodokumentation av respektive lektion, da ljud- och
videoinspelningar av det observerade materialet gér det mdjligt for forskaren att studera
materialet flera gdnger med olika fokus och ger en stor detaljrikedom (Bjerndal, 2005). Detta
kan bidra till att skapa en fordjupad forstaelse for komplexa samspel i
undervisningssituationer, i synnerhet nér det giller verbal kontra icke-verbal kommunikation.

(Bjerndal, 2005).

Videodokumentation var i mitt fall nédvindigt for att géra en fordjupad och adekvat analys,
dé jag i studien antar att kommunikation och interaktion dr multimodal. Samtliga

observationer var dessutom av kvalitativ karaktdr, dar forekomsten av ett visst fenomen och
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beskrivningen av det stod i fokus (Esaiasson et al., 2007). Eftersom studien syftar till att
synliggora hur den interaktion som forekommer tar sig uttryck, &mnade jag att registrera
vilken typ av teckenskapande som férekom och beskriva det s& detaljerat som mojligt istéillet

for att registrera frekvensen av ett visst teckenskapande.

3.2 Instrumentell flerfallsstudie som metod

Da endast tvd ensembler har observerats under ett tillfdlle vardera, tog studien form av en
instrumentell flerfallsstudie (Jensen & Sandstrom, 2016; Stake, 1995). Fallstudier ldmpar sig
som forskningsmetod ndr man pé ett nyanserat sétt vill kunna “’studera komplexa foreteelser 1
deras specifika sammanhang” (Jensen & Sandstrom, 2016, s. 9). Fallstudien &mnar ddrmed
undersoka hur ndgonting dr — att visa pé faktiska sakforhallanden genom att studera det
enskilda fallet i sin sociala kontext. Analys av ett fenomen dr dirmed avhangigt det specifika
sammanhanget for att kunna skapa en meningsfull forstaelse for det. Den instrumentella
fallstudien syftar dock inte enbart till att forstd det enskilda fallet, utan att skapa forstaelse for

ett storre, komplext fenomen genom det konkreta och unika, enskilda fallet (Stake, 1995).

Metoden ldmpar sig for min studie, da jag dels syftar till att synliggoéra komplexiteten i
interaktion i ensembleundervisning, dels antar att tecken dr motiverade och skapas inom
ramen for en viss social kontext (Kress, 2010). Flerfallstudier &r enligt Jensen & Sandstrom
(2016) att foredra over enfallsstudier, varfor tva fall har observerats i denna studie. Eftersom
fallet i sig dr unikt syftar fallstudier inte till att studera frekvensen eller utbredningen av ett
fenomen och gor dirmed inte heller inte ansprék pa nagon statistisk generaliserbarhet (Jensen
& Sandstrom, 2016). Istillet kan fallets egenart och komplexitet skapa en mer djupgiende
forstaelse for fenomenet och genom detta bidra till att utveckla teorier och begrepp som har

formaga att forklara foreteelser dven i andra sammanhang.

3.3 Urval och ensemblernas sammansattning

Initialt begrdansades populationen till l4rare och elever i arskurs 2-3 som har pop-, rock-
och/eller jazzensemble pa estetiska programmet pa gymnasiet. Denna avgrinsning gjordes
med hénsyn till att studien skulle genomforas tidigt pa hostterminen, dd arskurs 1 nyligen
borjat pa gymnasiet. For att skapa forutséttningar for att besvara forskningsfrdgorna valde jag
darfor att vinda mig endast till &rskurs 2-3 dér eleverna redan &r bekanta med varandra,
lararen och ensemblesituationen sedan innan. I ett forsta skede gjordes ett mélinriktat urval,

vilket innebar att forskaren véljer informanter som é&r relevanta for forskningsfrdgorna
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(Bryman, 2011). Jag kontaktade en méngd ldrare och skolor som bedriver
ensembleundervisning med pop-, rock- och jazzinriktning i arskurs 2-3 pa estetiska
programmet. I ndsta skede gjordes ett bekvamlighetsurval, vilket innebér att forskaren véljer
de informanter som dr tillgéngliga (Bryman, 2011). Efter att ha kontaktat ett antal skolor fick
jag endast positiva svar fran ett fital och det var dessa skolor som slutligen deltog i studien.
Bekvamlighetsurvalet bestod dven 1 att jag valde tva olika ensembler pé skolor i
Stockholmsomradet, da studiens tidsomfattning inte tilldt studier av ensembler i andra stider.
Ett sadant urval medfor att det inte gar att generalisera resultaten, eftersom denna grupp inte

ar representativ for populationen som helhet (Bryman, 2011).

Urvalet av ensembler gjordes med hjdlp av ldrare pa respektive skola. Lararna tackade forst ja
for att sedan stélla frigan om deltagande till sina elever. De kunde pa sa vis sondera terrdngen
for vilka elever som kunde ténka sig att delta eller inte. I ett fall uttryckte elever att de kunde
vara med under direktobservationen men inte ville bli filmade. I detta fall valde ldrarna ut en
av flera ensembler dér alla elever samtyckte till att delta och bli filmade, for att ge mig
forutséttningar att besvara forskningsfragorna pa bésta sétt. Slutligen deltog tva ensembler
som studerar arskurs 3 pé estetiska programmet, som dirmed lyder under den forra
laroplanen, Gyl1 (Skolverket, 2022). Dessa ensembler spelade en repertoar inom genrerna
pop, soul och jazz. Nedan f6ljer en kort presentation av varje ensembles sammanséttning och
en overgripande beskrivning av vilka aktiviteter de 4gnade sig at under den observerade

lektionen.

Soulpopensemblen bestod av en ldrare, en lararstudent och nio elever, varav fem sangare, en
pianist, en gitarrist och en basist. Lararen, som jag kallar Anna (A), befann sig vid pianot och
spelade piano och percussion-instrument under en stor del av lektionen. Vid tidpunkten for
observationen arbetade ensemblen med motown- och soulpoplétar i bade dldre och mer
modern tappning. Veckan innan observationen hade eleverna haft icke-lararledda rep i
ensemblerna. Lektionstiden dgnades at en uppvirmning dir eleverna samtidigt fick ldra sig en
ny lat, Living for the City av Stevie Wonder, samt repande av laten Rich Girl, ursprungligen
av Daryl Hall & John Oates men hér inspirerad av en version av Lake Street Dive. Jag har
darfor valt att kalla dem soulpopensemblen. Eleverna har tilldelats fingerade namn i form av
akronymer baserade pa deras instrument och bendmns darfor S1, S2, S3, S4, S5 (sang 1-5), P
(piano), G (gitarr), B (bas) och VFU/lararstudenten.
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Jazzensemblen bestod av en ldrare och sex elever, varav tre sdngare, en gitarrist, en basist och
en trummis. Léraren, som jag kallar Daniel (D), spelade elgitarr under storre delen av
lektionen. Ensemblen dgnade sig vid tiden for observationen at jazz och jazzimprovisation
och skulle relativt snart ha konsert. Under lektionen repade de pa latarna Route 66, Equinox
och Fly me to the moon, och kallas darfor for jazzensemblen. Eleverna har tilldelats fingerade
namn i form av akronymer baserade pa deras instrument och bendmns dérfor S1, S2, S3 (séng

1-3), G (gitarr), B (bas) och T (trummor).

3.4 Genomforande i praktiken

Infor direktobservationerna utarbetades ett enklare observationsschema med relativt lag grad
av struktur (se bilaga 5). Med utgdngspunkt i multimodal socialsemiotisk teori samt mot
bakgrund av tidigare forskning utformades ett antal forutbestimda kategorier av
teckenskapande. For att kunna synliggdra komplexiteten i teckenskapandet utgick
uppdelningen i kategorier i forsta hand fran olika teckensystem som kunde tidnkas forekomma
1 musikalisk interaktion. Detta mojliggjorde en atskillnad mellan olika typer av
teckenskapande och de unika meningspotentialer som varje teckensystem erbjuder (Kress,
2009), samtidigt som det pa ett enkelt sétt illustrerade om olika teckensystem férekom
tillsammans i observationsschemat och darmed tycktes samverka med varandra. Darfor
separerades till exempel talat sprak, sang/verbalt ljudande och skrift i olika kategorier, trots att
alla tre &r olika former av verbalsprék. Jag ansag att sammanséttningen av semiotiska resurser
inom dessa tre teckensystem skiljer sig it sd pass mycket att det var vésentligt att betrakta
dem som separata kategorier. P4 ett liknande sétt separerades sang och verbalt ljudande fran
spel pd instrument trots att samtliga tillhor ett ljudbaserat teckensystem. Sang och verbalt
ljudande kan till skillnad fran spelande innehalla ord, vilket jag ansdg vara en viktig skillnad.
Flera andra kategorierna hade forstas kunnat specificeras och delas upp pé detta satt — till
exempel hade ansiktsuttryck kunnat vara en helt egen kategori. Jag beddmde dock att fler
kategorier hade gjort materialet ogreppbart och att de valda kategorierna kunde synliggora de
mest visentliga skillnaderna mellan teckensystemen. Jag tilldt mig ocksa att anteckna fritt

under kategori "annat’. De slutliga kategorierna i observationsschemat var:
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e Verbalt, tal

e Verbalt, sdng/ljud

e Kropp (gestik, taktstamp, dirigering osv.)

e Huvud (nickningar, ansiktsuttryck, blickar, 6gonkontakt)
e Spel pé instrument

e  Skrift

e Annat

Redan i observationsschemat gavs deltagarna anonyma alias baserat pd deras instrument, som
ndmnts 1 avsnitt 3.3. For att undvika forvéxlingar av informanterna vid analys av videofilmen

antecknade jag dven ndgot som utmirkte dem visuellt, till exempel ’S3 rdd troja’. Deltagarnas
alias och utmirkande egenskaper fordes in i ett enkelt index som sparades som ett forséttsblad

till respektive observation.

Under sjédlva observationstillfillena placerades tva stationdra kameror ut pa stativ pa olika
stdllen 1 ensemblesalen for att mojliggdra en mer detaljrik datainsamling. Jag valde att
anvinda tvd kameror d4 jag var riddd att vissa personer inte skulle synas ordentligt, eftersom
ensembleundervisning ofta sker i en cirkel. Detta skulle kunna innebéra att vissa personers
handlingar hamnar mer i férgrunden pa videofilmen. For att inte behdva gora en konstlad
placering av deltagarna i rummet placerade jag dérfor ut tva kameror pa varsin sida av
rummet sa att alla personers ansikten syntes ndgorlunda frdn ndgon av vinklarna. Som
observator befann jag mig vid en och samma plats under hela observationen, varifran jag
genomforde direktobservationen med hjilp av observationsschemat. Varje kategori hade en
kortare kod for att jag snabbt skulle kunna anteckna under observationen. Varje géng en
intressant interaktion eller teckenskapande uppméarksammandes antecknades tid, vem som
agerade, till vem/vilka aktionen var riktad, kategorikod, samt en eventuell kommentar. I
enlighet med syftet avgridnsades observationen till att endast koda teckenskapande som pa

olika sétt var kopplat till ndgon form av musikaliskt innehall.

Niér respektive observation var avslutad dverfordes filmerna fran kamerorna till en
16senordskyddad harddisk. Videofilmerna fran de tvd kamerorna klipptes ihop for att
mdjliggora analys av dem béda som en helhet. For detta anvindes ett
videoredigeringsprogram, dér den ena filmen lades ovanfor den andra. Videofilmerna
synkades sedan med hjilp av ljud, men jag valde att endast anvinda ljudet fran den ena
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kameran da det var av bittre kvalité. Videodokumentationen omfattade totalt 2,5 h

undervisning.

3.5 Genomforande av analys

Efter avslutad direktobservation gjordes en ny observation med samma observationsschema,
denna gang utifrdn videomaterialet. Hér tilldt jag mig att pausa och gé tillbaka i filmen for att
kunna gora en mer detaljerad observation. Hér delade jag ocksa upp schemat i olika sektioner
utifran vad de talade om eller vilken aktivitet de dgnade sig at. Jag jamforde sedan
observationsschemat med det frén direktobservationen och gjorde utifrdn detta ett urval av ett

antal sekvenser ur varje film som sedan transkriberades.

Sekvenserna transkriberades med en multimodal ingéng. Detta innebar att bdde verbalt sprik,
som dialog och ljudande, och icke-verbal kommunikation som gester och musikaliska
skeenden skrevs ner. Musikaliska skeenden transkriberades generellt inte i detalj, utan
beskrevs och forstods genom beskrivningar som “spelar Ab7” eller "sjunger melodin” i de
fall dér det klingande verkade vara av stor vikt for interaktionen. I resultatpresentationen har
jag dock valt att tydliggora vissa interaktioner som sker i musikaliska forlopp med hjélp av
notbilder, i vilket jag har tagit inspiration av Falthin (2011, 2015) samt Sandberg-Jurstrém
(2016). Med tanke pa studiens omfattning har jag inte haft den tid som krivs for att gora
kompletta partitur 6ver de olika teckensystemen som Falthin (2015) gor, utan har i stéllet valt
att notera den klingande musiken och anteckna kommunikation i vriga teckensystem i

anslutning till notsystemet.

Att analysera stora ensembler med en multimodal ingang visade sig vara oerhort komplicerat,
dé det medforde ett ndrmast odverskadligt informationsflode. Transkriptionsarbetet gjordes
dérfor 1 flera omgéngar, dér jag i ett forsta skede endast transkriberade ljudet for att urskilja
verbal kommunikation. I ett andra skede anvinde jag transkriptionen av verbala uttryck som
utgdngspunkt for en transkribering av videomaterialet, dér icke-verbal kommunikation och
andra viktiga hdndelser transkriberades. Materialet tog hdr form av en beskrivande text dér
dialog varvades med beskrivningar av deltagarnas teckenskapande. Aven detta arbete gjordes
1 flera omgangar, dir varje bearbetning av materialet fokuserade pa olika personer for att inte

missa nagot viktigt.

Transkriptionerna analyserades sedan utifrén tva infallsvinklar. I en forsta genomlidsning

identifierades flera genomgdende teman, utifran vilka jag kodade materialet med hjilp av

fargkodning. Fiargkodningen bidrog till att synliggora vilka typer av teckenskapande som
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forekom och huruvida de upptriddde sjdlvstindigt eller tillsammans i teckenkomplex.
Ytterligare en kodning gjordes sedan utifran begreppen igéngséttare, uppmarksamhetsfokus,
transformation och transducering, for att forstd gestaltningar och teckenskapande i sitt

sammanhang och synliggora deras funktioner och meningserbjudanden i interaktion.

For att synliggora vilket teckenskapande som utgjorde en del i interaktion valdes delar av de
transkriberade sekvenserna ut utifran tva urvalskriterier: att en gestaltning antingen genererar
ndgon typ av svar fran en eller flera deltagare, eller utgor ett svar pda ndagon annans
gestaltning. Kriterierna grundar sig i den socialsemiotiska synen pé interaktion som nimnts i
avsnitt 1.2.3, dér ett budskap maste uppmérksammas och generera ndgon form av svar frédn en
mottagare for att for att det ska anses vara en igdngsdttare 1 interaktion (Kress, 2010). Det
som forstods som svar var bade verbala, kroppsliga och klingande gestaltningar. I resultatet
har jag dven valt att presentera vissa gestaltningar som har en tydlig funktion eller riktadhet
gentemot andra deltagare, men som inte kunde anses vara en del av interaktion enligt
urvalskriteriet ovan. Den typen av teckenskapande har beskrivits i avsnitt 4.4.2,

Mdngfacetterade gestaltningar utan interaktion.

3.6 Forskningsetik

For att som forskare utdva god forskningssed finns ndgra grundléggande intressen som
forskaren behdver forhalla sig till (Vetenskapsradet, 2024). Skyddsintresset dr ett av dessa och
ska sérskilt beaktas. Enligt skyddsintresset ska forskare virna om deltagares hilsa, sdkerhet
och vilbefinnande samt uppméarksamma och minimera risker som kan uppsté i samband med
forskningen och hanteringen av insamlat datamaterial. I denna studies etiska
stallningstaganden har skyddsintresset tagits i1 sédrskilt beaktande. Samtliga deltagare fick ta
del av information om studien skriftligen och i1 korthet muntligen, och gavs mojlighet att stilla
fragor. I den skriftliga forskningspersonsinformationen beskrevs studiens syfte och
genomforande, att personuppgifter skulle samlas in, att deltagande var frivilligt och
deltagarnas ritt att ndr som helst aterta sin medverkan (se bilaga 1 och 3). De fick sedan ge

samtycke till medverkan och insamling av personuppgifter pa en samtyckesblankett.

Eftersom jag forst kontaktade larare, kridvdes att ldrarna forst samtyckte till deltagande for att
jag sedan skulle kunna fraga eleverna. Att tillfrdga elever skottes i ett forsta skede av lararna
till respektive ensemble, som delade ut information och gav eleverna mojlighet att ta stéllning
till deltagande. Skolornas larare hjdlpte mig som namnt (se avsnitt 3.3) att vilja bort

ensembler dir elever uttryckt att de inte ville bli filmade. Samtyckesblanketten skrevs pé av
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eleverna och samlades in av mig vid observationens start, och eftersom samtliga elever var
over 15 ér krivdes ingen malsmans underskrift (Lag om etikprovning av forskning som avser

manniskor, 2003).

Enligt Vetenskapsradet (2024) riknas all information som kan hérledas till en levande person
som en personuppgift enligt GDPR, dédribland video- och eller ljudinspelningar. Inhdmtandet
av personuppgifter kriver ett sdrskilt samtycke. Eftersom video- och ljudupptagning skulle
goras himtades samtycke till behandling av personuppgifter fran deltagarna pa samma
blankett som for deltagande i studien. Vid hantering av personuppgifter i studien togs ett antal
forsiktighetsdtgirder, daribland siker lagring av personuppgifter. For att lagra
personuppgifterna sparades videofilmerna forst lokalt pa kamerautrustningen, for att snarast
efter avslutad observation overforas till en 16senordskyddad harddisk och raderas fran
utrustningen. Denna harddisk anvindes enbart till studien. Aven bearbetad video och utvalda
videosekvenser forvarades pd denna harddisk. Fysiska observationsscheman skannades in och

lagrades pé hdrddisken, och originalen forvarades pa en siker plats.

For att skydda deltagarnas personuppgifter anvdndes dven pseudonymisering. Om en uppgift
om en person i sig inte kan hérledas till en specifik person, men i kombination med andra
uppgifter tillsammans gor att ndgon kan identifieras, rdknas detta som personuppgift
(Vetenskapsradet, 2024). I informationsbrevet utlovades att samtliga informanter skulle
anonymiseras vid presentation av studien och det skulle heller inte gi att hirleda vilka
deltagarna dr utifran studiens resultat. Som ndmnt pseudonymiserade jag deltagarna redan i
observationsschemat och bearbetningen av videomaterialet, samt anvinde fingerande namn i
presentationen av resultatet. Aven skolornas namn och annan information om dem har

utelamnats.

For att ett samtycke ska vara giltigt maste samtycket vara frivilligt och forskningspersonen far
inte utséttas for ndgon otillborlig paverkan (Etikprovningsmyndigheten, 2025). En risk med
att bedriva forskning i skolan &r att elever befinner sig i en beroendestéllning och dérfor kan
kénna sig tvingade till att delta &ven om det &r frivilligt att samtycka till medverkan. I denna
studie genomfordes datainsamlingen under reguljira ensemblelektioner, vilket kan gora att
elever inte vagar séga nej, till exempel for att de tror att det kan paverka deras prestation eller
betyg i skolan. For att undvika detta stéilldes fragan forst till liraren, som fragade eleverna
langt 1 forvdg och gav dem mojlighet att tacka nej utan att de behdvde vara i kontakt med mig.
Jag understrok dven att deltagande ér frivilligt och att man nar som helst kan dra sig ur
undersdkningen, bade i informationsbladet och pé plats infor sjélva observationen.
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3.7 Reliabilitet

Att jag som ensam forskare har gjort observationer av relativt stora grupper dir jag dessutom
syftat till att uppméarksamma teckenskapande i olika modaliteter, det vill sdga med ett relativt
brett fokus, kan ses som ett reliabilitetsproblem. I studier med hég grad av struktur kan ett sétt
att stirka reliabiliteten vara att ytterligare en observator observerar samma fenomen med hjilp
av samma observationsschema, sa kallad interbedomarreliabilitet. Observationsscheman
jamfors bedomarna emellan och om de dverensstimmer i hog grad kan studien ocksé antas ha
en hog reliabilitet (Einarsson & Hammar Chirac, 2002). I min studie har det inte varit mojligt
att anvdnda interbedomarreliabilitet sett till studiens omfattning. For att stérka reliabiliteten
har jag istdllet anvént mig av en typ av intrabedomarreliabilitet, dir ett observationsschema
tillimpas av samma person vid olika tillfdllen (Bryman, 2011). Som ndmnt gjorde jag en helt
ny observation av videofilmerna med samma observationsschema som vid
direktobservationen. Detta mojliggjorde jamforelse mellan schemana och gav mig mojlighet

att se om jag tolkade teckenskapandet pa samma sétt i de olika observationerna.

Observationsstudierna har dock utforts med en 14g grad av struktur, vilket innebér att studiens
tillforlitlighet frimst dr beroende av hur grundligt analysarbetet dr utfort (Bjerndal, 2005). For
att stirka trovirdigheten har darfor anvindandet av videodokumentation varit ytterst viktigt.
Att genomfora en tillforlitlig multimodal analys som ensam forskare kriver att samma process
kan observeras flera génger, for att kunna fanga vixelspelet mellan olika teckensystem hos
flera personer. Videofilmerna har gjort det mdjligt att observera samma forlopp flera gdnger

och att pausa videon for att kunna beskriva situationerna s detaljerat som mojligt.

Viktigt att tinka pd vid analys av videomaterial dr att videodokumentation aldrig exakt kan
aterge en verklig situation (Bjerndal, 2005). Kameravinkeln och vilken typ av utrustning man
anvinder dr avgdrande for vilken typ av material som videon fdngar upp. Filmar man i nirbild
ar det majligt att finga ansiktsuttryck, men filmar man istéllet pé avstdnd dr det mgjligt att fa
syn pé ett samspel som inte syns i ndrbild. Beroende pd kamerans placering kan man ocksa
belysa olika personers perspektiv pd en situation (Bjerndal, 2005). I min studie ville jag finga
samspelet mellan larare-elev och elev-elev, vilket gjorde att jag placerade kamerorna pé
langre avstdnd sa att samtliga syntes 1 bild fran ndgon av vinklarna. Oavsett hur kamerorna
placerades hamnade ndgon mer eller mindre 1 fokus, vilket dr viktigt att tdinka pa vid analys.
Att jag 1 bearbetningen la videorna ovanpd varandra kan ocksé ha pdverkat vad jag féste

uppmaérksamheten pd. Jag lade mérke till att jag under en forsta genomgéang av
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videomaterialet tenderade att uppmérksamma det som hédnde i mitten av bilden, och ség darfor

till att arbeta aktivt med att sprida mitt fokus i den fortsatta analysen.

I transkriptionerna dmnade jag till en borjan att beskriva deltagarnas teckenskapande sa
neutralt som mdjligt utan att fora in vérderande ord eller tolkningar av vad olika tecken kunde
tankas ha for betydelse eller funktion. Det visade sig dock vara svart att tydligt beskriva gestik
1 text, vilket upptécktes genom att jag i ldsning av de forsta transkriptionerna inte alltid kunde
forestélla mig eller utldsa olika teckens form och funktion. Nir jag aterbesokte
videomaterialet rddde det daremot ingen tvekan om vad dessa tecken betydde. Detta kan
forklaras med att tecken enligt Kress (2010) bestar av bdde en form och en betydelse som
tillsammans ger tecknet en meningspotential (se avsnitt 2.1). For att gora materialet begripligt
och analyserbart har ett visst matt av tolkning darfor varit nddvéndigt redan i
transkriptionerna, vilket enligt Bjorndal, 2005) i princip dr oundvikligt. Analysarbetet

paborjades pa sd vis delvis redan under transkriptionsarbetet.

Vid deltagande observationer behdver forskaren ta hdnsyn till reaktiv effekt, vilket innebér att
ménniskor fordndrar eller monitorerar sitt beteende for att de vet att de blir observerade
(Bryman, 2011). Det kan bero pa det faktum att det finns en forskare i rummet, att personerna
vill gora ett gott intryck eller att de tror att de forvéntas bete sig pa ett visst sétt. For att
undvika att situationen blev mer konstlad anvidnde jag mig som ndmnt av tvd kameror, vilket
gjorde att jag inte behdvde dndra deltagarnas naturliga positioner i rummet. Kamerorna
placerades pd mikrofonstativ, vilket &r en inredning som redan brukar finnas i rummet.
Eftersom jag inte tidigare varit med pa ensemblelektioner med dessa grupper ér det svért att
sdga om de betedde sig annorlunda &n vanligt. | jazzensemblen vinde sig dock en elev om och
borjade prata med kameran, vilket tyder pa att eleverna dr mycket medvetna om att de blir
filmade. Min subjektiva uppfattning dr dock att eleverna gav mig och kamerorna mindre

uppmaérksamhet ju lingre observationen pégick.
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4 Resultat

I detta kapitel presenteras studiens resultat. De tva transkriberade, observerade lektionerna har
analyserats med utgangspunkt i de teoretiska perspektiven multimodalitet, socialsemiotik
samt design for lirande och presenteras i detta kapitel under fyra huvudteman. Det har varit
en utmaning att kategorisera och gora materialet greppbart dé det visade sig att
teckenskapandet var oerhort méngfacetterat och att flertalet teckensystem vildigt ofta
samverkar, bade 1 enskilda individers kommunikation och mellan individer 1 interaktion. Det
har dérfor varit néstintill omdjligt och inte heller helt 6nskvirt att isolera olika typer av
teckenskapande och aktiviteter helt frdn varandra, da det i analysen blir framtrddande att det
ar 1 motet mellan dem som meningsskapande- och ldrandeprocesser dger rum. For att
synliggora materialets komplexitet har jag i skapandet av teman valt att urskilja och skildra
ndgra av de mest framstadende aspekterna av teckenskapande och interaktion, samtidigt som
dessa dven beskrivs i sitt multimodala sammanhang. Dessa fyra teman &verlappar dérfor i
méngt och mycket varandra och visar samtliga pa datamaterialets multimodalitet, dér ett av
temana dessutom har tilldgnats helt till att beskriva hur teckenskapandet utgoér multimodala

teckenkomplex.

Temat Teckenskapande och gestaltningar av musik syftar till att beskriva den bredd av
gestaltningar i musik som deltagarna gér med hjélp av verbala, kroppsliga och musikaliska
tecken, samt vad dessa gestaltningar har for funktion och meningserbjudanden i interaktioner.
Samtal om musik fokuserar pa hur sprakliga, grafiska och musikaliska representationer
anvinds och kombineras av deltagarna i samtal om musik samt hur begreppslig forstaelse kan
ta sig uttryck pa dessa tre olika sitt. Multimodala gestaltningar syftar till att exemplifiera hur
larare skapar multimodala teckenkomplex med hjdlp av de gestaltningar och tecken som
ndmns i de tidigare tvd temana, samt hur detta skapar mening i ensemblesituationen. Den sista
kategorin Brist pa interaktion beskriver hur elever deltar till olika grad i interaktion, att det
finns gestaltningar med tydlig intention som inte leder till interaktion, samt att det finns

interaktion som har varit omojlig att analysera.

I resultatet har vissa utfyllnadsord och svarsord som ”eh” eller okej” som inte anses vara
viktiga for forstielse av interaktionen stidats bort for att forbéttra utdragens lasbarhet. I de
delar som beskriver icke-verbalt teckenskapande har utdragen i vissa fall formulerats om for
att fortydliga det som sker. Deltagarnas namn har ersatts av pseudonymer och jag har valt att

inte ange kon pa eleverna for att ytterligare 6ka anonymiteten.
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4.1 Teckenskapande och gestaltningar av musik

Detta avsnitt syftar till att beskriva det teckenskapande och de gestaltningar av musik som
deltagare gor i musikalisk interaktion. Jag belyser dven vilka funktioner och
meningserbjudanden dessa har i interaktionen med andra, for att forstd hur teckenskapandet
blir meningsfullt i ensemblesituationen. Detta beskrivs med hjilp av begreppen igangsdttare,

uppmdrksamhetsfokus, transformation, transduktion och tecken pd lirande.

4.1.1 Kroppsliga och verbala igangsattare i musikaliska forlopp

I bada ensemblerna forekommer tecken som fungerar som igdangsdttare for musikalisk
aktivitet och interaktion, bade infor och under musikens géng. Dessa kan i mer vardagligt
musiksprak forstads som cues och jag kommer darfor att anvinda mig av bada begreppen.
Somliga tecken dr allmént kommunikativa och gestaltar inte ndgon musikalisk aspekt, utan far
sin musikaliska betydelse 1 det specifika sammanhanget (till exempel en blick). Somliga
tecken gestaltar en musikalisk aspekt och signalerar samtidigt att en viss aktivitet ska séttas
igdng. Ofta bestér igangsittare av ett teckenkomplex, ddr flera samtidiga teckensystem

tillsammans ger teckenkomplexet mening.

Liraren Daniel anvédnder sig av en médngd olika verbala, kroppsliga och musikaliska tecken
for att cuea sina elever under musikens géng. Vissa tecken riktar sig specifikt till nagon eller
négra elever, for att markera elevers insatser eller initiera improvisationer. Dessa tecken
bestar av blickar, nickningar, att siga elevers namn, att peka p4, rikta sig mot elever eller att
gé fram mot dem. Andra tecken riktar sig till hela ensemblen och syftar till att signalera form,
start, slut, repriser eller gemensamma rytmer. Sddana tecken kan besta av verbala
uppmaningar, att titta runt pa ensemblen eller att med gester *forvarna’ om vad som ska ske.
Ett &terkommande tecken i Daniels repertoar dr att stracka upp ett finger i luften och gora en
cirkulér rorelse, ofta i kombination med en verbal uppmaning i stil med ”En gang till da!”,
vilket betyder att eleverna antingen ska fortsitta eller ta repris. Daniel skapar ofta
teckenkomplex dir flera tecken for igangsittning forekommer samtidigt eller 1 anslutning till
varandra. Detta kan illustreras med hjélp av hur Daniel férmedlar slutet av 14ten Equinox, dir

en elev precis har spelat klart sitt solo:

Utdrag 1

D: Och melodi! Gor samtidigt en cirkuldr rérelse med fingret.

D: Bra! 'Slar in’ med gitarren in i ndsta runda av ldten.

D: En gang till p& den hér It’s a long way! Gor en cirkuldr rorelse med fingret efter ’It’s a long
to go’, som for att ta omtag i slutet pa B-delen. S2 sjunger frasen igen, men kompet spelar
ackorden pa ndsta A-del. S2 slutar direkt och sdger: Va? D kliar sig lite i huvudet och sdger
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ndgot i stil med "Nehej...”. D strdcker upp hela handen i luften som i en stjdrna och kompet
slutar spela.

I utdraget cuear Daniel forst bdde sdngarna och resten av ensemblen frén ett solo till en A-del
med melodi. Han visar sedan nér nista A-del borjar med hjilp av en gest med gitarren. Nar
det ar dags for omtag av slutet signalerar Daniel detta badde genom en verbal uppmaning och
ett kroppsligt tecken for att upprepa. Teckenkomplexet fungerar som igéngséttare for S2, som
gor ett omtag pé den avsedda delen. Ovriga ensemblemedlemmar registrerar antingen inte
eller ignorerar Daniels uppmaning, da det senare visar sig att de har bestdmt en annorlunda
form. S2 och Daniel uppfattar att ackompanjemanget och melodin inte stimmer dverens och

Daniel signalerar darfor att de ska sluta spela genom ett kroppsligt tecken.

Liararen Anna anvinder ocksa flera tecken for att sétta igdng musikaliska aktiviteter, som att
signalera start, slut eller repriser. Hon kombinerar likt Daniel en verbal uppmaning i att
’loopa vidare” med en kroppslig gest i form av en cirkulér rorelse med fingret. Anna visar
ocksa nir ensemblen ska sluta spela genom att breda ut armarna som i en 6ppen famn och
sedan gora en cirkelrorelse, dar knytndvarna sluts i slutet av cirkeln. Bada ldrarna gor dven
tecken for igdngsattning som samtidigt gestaltar musikaliska aspekter. Anna gestaltar och
signalerar till exempel att ett crescendo ska spelas genom att forst kisa med dgonen och kura
thop kroppen, for att sedan gora kroppen storre och lyfta pd armarna i takt med crescendot.
Daniel gor tecken for att sinka dynamiken genom att kura ihop kroppen, hélla upp handflatan

och pressa den ner mot golvet, vilket gor att ensemblen spelar svagare.

Inrdkningen &r en central igdngséttare i bAda ensemblerna. Nar Anna réknar in i
soulpopensemblen bestér inrdkningen av flera samtidiga teckensystem, som tal, andning, blick
och att kndppa med fingrarna. Paralingvistiska aspekter, som med vilket tonfall inrdkningen
gors, verkar vara meningsfullt. Ett exempel pé detta dr hur Anna kort och snértigt réknar in till
Living for the City samtidigt som hon ’diggar’ med huvudet och kroppen i samma tempo som
inrdkningen. Hon signalerar pa detta sétt ndr, i vilket tempo och med vilken karaktdr eleverna

ska bdrja spela.

Eleven P riknar ocksa in i soulpopensemblen och detta verkar 6verenskommet mellan
eleverna. P tittar ofta i noterna vid inrdkningen och gungar lite med huvudet. P réknar in forst
ndr Anna ger sitt godkdnnande genom att pa olika sétt [dmna Gver ansvaret till P, genom att
till exempel sdga Vi tar det igen fran borjan...” och sedan ge P en blick. I jazzensemblen
rdknar Daniel in, ibland med ett samtidigt fingerkndpp. Daniel indikerar swing-feeling i sina

inrdkningar, bade genom sitt tonfall och genom att ldgga till underdelningar i stil med "1, & 2,
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al,2,3,4”. Oftast ar det dock trummisen T som rdknar in, bade genom att rikna hogt och
med hjilp av trumstockar och trumset. Det verkar underforstétt att det &r T som réknar in,

men pa samma sétt som i soulpopensemblen riknar T in forst ndr Daniel initierar detta.

Forutom i inrdkningar agerar elever ocksd igngséttare av musikalisk aktivitet eller interaktion
vid ett antal tillfallen. I bdda ensemblerna cuear elever varandra genom att limna 6ver till
varandra vid byte av solon eller mellan formdelar, frimst inom sdnggrupperna. Dessa
igéngsittare bestar av blickar, att vinda sig mot eller peka pé personen i fraga. |
jazzensemblen finns en elev, S1, som gor flertalet andra tecken for igdngsattning. S1 gor till
exempel en gest dir handflatorna &r horisontella mot golvet och sedan sinks ner ldngsamt.
Ensemblen spelar svagare och trummisen svarar genom att titta pd S1, kura ihop sig mot
trumsetet och le lite medan han spelar svagare. S1 gor dven ett tecken for att ensemblen ska ta

repris pa en del genom en cirkulér rérelse med fingret.

4.1.2 Forkroppsligande av musikaliska parametrar

I interaktionerna framgéar det att Daniel och Anna forkroppsligar musikaliska aspekter, vilket
har funktionen av att illustrera, forstirka och skapa uppmirksamhet kring viktiga aspekter av
musiken, samt stotta gruppen musikaliskt. Daniel forkroppsligar musiken genom att klappa
rytmer eller att visa tecken for ldgre dynamik, som jag d&ven ndmnt som en typ av igangsittare.
(se avsnitt 4.1.1). Daniel gestaltar, forstiarker och markerar dven flera gdnger harmonisk
spanning i musiken med hjélp av kroppsrorelser. Han forstiarker skaltypiska, utstickande toner
genom att spela dem tydligt pa gitarren samtidigt som han rynkar pa nisan eller lutar lite pa
huvudet och lyfter pé gitarren (se till exempel utdrag 14). Detta fungerar som ett sitt att skapa
uppmaérksamhetsfokus kring den specifika tonen samt som igangsattare for elever, dir spelet
av tonen och kroppsspréket tillsammans bade signalerar att eleven ska hdrma tonerna och vad

som ska hdrmas.

Anna gor likt Daniel uttryck for dynamik med storleken pa kroppsrorelser. Hon gestaltar
ocksa tonhdjd med hjélp av hojden pd armarna. Hos Anna tar sig rytmer, puls, tempo och
sving dessutom tydliga kroppsliga uttryck genom att hon aktivt markerar rytmer eller ror sig
till musiken. Anna forkroppsligar aspekter som tempo och driv med hjélp av flera kroppsliga
metaforer, vilka dock inte genererar ndgon respons fran eleverna och ddrmed inte utgdr en del

av interaktion (se avsnitt 4.4.2).
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4.1.3 Spel pa instrument, sang och verbalt ljudande

Spel pa instrument dr en oerhort viktig semiotisk resurs for ldrare som anvinds dels for att
gestalta specifika stimmor, dels som ett stottande verktyg bade i instruktion av stimmor och
spel av latar. Daniel spelar gitarr under nistan hela lektionen och Anna spelar bade piano och
shaker. Deras positioner i klassrummet &r i princip fasta som gitarrist respektive pianist i
ensemblen och de uppfattas pé detta sitt som en del av ensemblen. De ror sig frén sin position
vid négra tillféllen och véxlar mellan att sitta och std, men dterkommer alltid till denna
ursprungsposition i klassrummet. Daniel forebildar bade spel pa instrument och séng med
hjélp av gitarren, medan Anna frimst anvénder pianot for att forebilda instrumentalstimmor.
De anvénder bada instrumentspel som ett sétt att stotta elevgruppen harmoniskt och

formmaéssigt, samt for att markera musikaliska aspekter som rytmer och dynamik.

Verbala gestaltningar i form av sdng och verbalt ljudande 4r vanligt for Anna och Daniel. Att
sjunga eller mima singtexten dr en metod fOr att instruera eller for stotta och markera formen.
Dessutom anvénds sang eller rytmiserande pa nonsensord som “’ba ba” for att gestalta rytmer
eller staimmor, oftast sddana som utfors pd andra instrument &n det egna. Anna forebildar

sangares stimmor med hjdlp av sin egen séng, vilket Daniel inte gor i samma utstrackning.

Samtliga elever anvédnder séng eller spel pa sitt huvudinstrument som framsta sétt att
kommunicera och gestalta musik i interaktion med andra. Det tar sig uttryck dels i att elever
svarar med klingande musik pé ldrare och elevers igangsittning, till exempel genom att borja
spela vid inrdkning eller att borja spela svagare nér detta signaleras. Det tar sig dels uttryck i
att de sjdlva gestaltar och forklarar musikaliska skeenden med hjilp av spel och sang, som 1

detta exempel fran jazzensemblen:

Utdrag 2

D: Och sen har ni hittat ett outro, eller hur? S7 borjar sjunga en melodislinga, B borjar
samtidigt spela en melodislinga pa basen.

B: Nej vénta... Spelar en slinga som liknar den S1 sjong.

D: Just det!

B: Eller vad det var..

T: Det dr 'Get your kicks on route 66’. Sjunger frasen och visar samtidigt outrot genom att
spela dess rytmiska markeringar pd trumsetet, B spelar med.

I utdraget gestaltar flera elever i ensemblen den del som kallas outro utifran ett klingande
exempel pa sitt eget instrument. Elevernas gestaltningar av och forestillningar om vad outrot
bestar av utgar frin olika delar av musiken, dér S1 och B fokuserar pa melodislingan och T pé

melodi och text i forhdllande till de rytmiska markeringarna.
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Elever visar ocksa tecken pa lyssnande och viss kommunikation via inommusikaliska aspekter
i sitt spel. Till exempel anpassar eleven P tempot i sitt pianospel efter eleven S2, som borjar
sjunga i ett annat tempo &n det som P rdknat in i. | jazzensemblen matchar eleven T sitt
trumspel med rytmiska markeringar i séngmelodin, och basisten B harmar en sdngfrasering i

ett sangsolo med liknande rytmiskt spel pd basen.

4.1.4 Bekraftande tecken

I jazzensemblen ér det framtrddande att deltagarna anvander sig av olika bekréftande tecken i
relation till den klingande musiken. Leendet &r ett sddant tecken som forekommer som svar pa
det som hédnder i musiken. Det verkar ofta forekomma i samband med att nagonting ovéntat
eller annorlunda sker, vilket tyder ett lyssnande fran deltagarna. Till exempel sker detta nir
trummisen slar pa klockan pa ride-cymbalen, som d& méts av att leende fran basisten, eller nér
S1 helt plotsligt borjar improvisera med ldtet av en trumpet och moéts av leenden fran resten
av ensemblen. Eleverna har ocksa ett tecken dir de ’klappar’ pekfingret mot tummen, som
aterkommer manga ginger under lektionens gang. Tecknet upptrader ofta under
improvisationer och eleverna gor dd tecknet riktat till den som improviserar. Jag tolkar detta

som ett uppskattande tecken som fungerar som en liten, tyst applad.

Daniel gor ocksa tecken for att bekréfta att elevers spel. Han gor ofta positiva verbala uttryck i
samband med elevers improvisationer, genom att sdga “bra!” eller "yeah!”, samt nickar mot
elever nér de spelar rétt och visar att de har forstatt en instruktion. Dessa tecken fungerar som
en slags formativ beddmning — en bekréftelse pa att eleven har lyckats och kan fortsétta
framét. I soulpop-ensemblen forekommer ocksé positiva tecken och utldtanden, men de stér

inte lika utpréglat i relation till den klingande musiken.

4.2 Samtal om musik

I detta avsnitt syftar jag till att beskriva hur deltagare anvénder sig av sprékliga, musikaliska
och grafiska representationer av musik i samtal med andra. Under bada ensemblelektionerna
fungerar verbala, sprékliga uttryck for musik som semiotiska resurser i gestaltningar av
musik. I bada ensemblerna r det larare som forst och frimst anvinder och verbaliserar
vedertagna musikaliska begrepp. Det betyder dock inte att elever inte talar om eller gestaltar
musikens bestdndsdelar. Bade elever och lirare tenderar att forflytta sig mellan olika
representationer for att forklara musikaliska fenomen och anvénder sig i detta av en mer eller

mindre vedertagen begreppsapparat.
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En stor del av elevers bidrag till interaktion i soulpopensemblen handlar om att just tala om
musik och hur den ska utforas. Eleverna visar att de forstar och behdrskar ett visst musiksprak
1 sin kommunikation samt att de har en forstaelse for form och musikalisk struktur, vilket
under denna lektion framst tar sig uttryck i tal om antal takter och formdelar. I ovrigt
anvinder eleverna inte musikaliska begrepp 1 sdrskilt stor utstrickning, men demonstrerar en
viss forstaelse for musikalisk terminologi i sitt spel i interaktion med Anna. I jazzensemblen
utgdrs de sprakliga semiotiska resurserna i samtal om musik av termer som A- och B-del,
ackord, skalor, skalsteg och funktioner. Daniel dr ledande i dessa samtal och &r oftast den som
verbaliserar musikaliska begrepp. Elever verbaliserar mer sédllan musikaliska begrepp i
interaktioner i ensemblen, men visar en forstielse for ett forhdllandevis avancerat sprak i sitt

spel 1 interaktion med Daniel.

4.2.1 Att representera musikaliska begrepp pa olika satt

I jazzensemblen visar elever sin forstaelse for ett avancerat musiksprak genom séng och spel
pa instrument. Ett exempel pa detta &r ndr Daniel instruerar instrumentgruppen att kompa
honom ’en tolva’ i samband med att de spelar laten Route 66. Begreppet syftar pa en tolv
takter 1dng period av musik som motsvarar en hel vinda av en lét, vilket dr en vanlig form for
jazz- och bluesstandards som Route 66. Eleverna visar forstaelse for begreppet genom att
spela en hel vinda av laten tillsammans med Daniel som svar pa instruktionen. Elever
oversitter dven Daniels verbala instruktioner kring hur ndgot ska spelas till spel pa sitt eget

instrument 1 flertalet situationer:

Utdrag 3

Daniel, B och G har kommit fram till att de spelar olika ackord i en kadens pd ldten Equinox. G har
tidigare spelat Bb7 - A - Dm9, men Daniel menar att det ska vara A7 — Ab7- Dm9.

D: Si att, sa att gor samma grepp och flytta ner dem [ackorden] ett halvt [tonsteg]. Riktar sig till G, gor
en sidledsrorelse med handen som visar att G ska flytta ackordet nerdt pd greppbrddan.

D: 1t’s a: Spelar ackordet A, G testar pd gitarren.

D: Precis! G fortsdtter testa och ldgger till b5 pd A-ackordet.

D: Ah snyggt dér ocksa! Héirmar G:s ldggning av A7b5 pd gitarren, nickar och gor ett “ihopknycklat’
ansiktsuttryck, flyttar sen ner ackorden ett halvt tonsteg. Fortsdtter detta ansiktsuttryck nér han flyttar
ner ackordet. G testar sjdlv langsamt.

D: Precis! G testar vidare sjdilv och hittar ackorden.

Att "flytta ner dem ett halvt” syftar alltsd inte pd hur manga band G ska flytta ner pa gitarren,
utan hénvisar till att flytta ner ett halvt tonsteg. G visar sin forstielse for detta genom att spela
de nya ackorden pa gitarren, och transducerar och transformerar dirmed Daniels verbala och
instrumentala instruktion. G visar dessutom pé en djupare kunskap genom att sjdlv lagga till
en passande fargning. Efter ndgra minuter av annan aktivitet atervénder G till detta tema:
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Utdrag 4

G: Om du séger att jag ska sénka dem till... Spelar A7b5 till Ab7.

D: Precis. Nickar.

G: Da kommer det att lata... Spelar Dm9.

D: Aah! D Spelar Dm9 pd gitarren som for att bekrdfia. D: Exakt.

G: Det later ju sa... det later ju helt fel. Spelar hela kadensen A7b5 — Ab7 — Dm9.

D: Aah — nickar och spelar kadensen samtidigt — det ar rtt!

B: Det ér jazzigt! D spelar A7b5 pd gitarren, lutar pd huvudet och stréicker pd kroppen, som for att visa
ackordets spdnning.

D: Neej, det ér skitsnyggt!

S1 samtidigt: Det &r jazzigt! Det later fel, dé ar det jazz.

G: Ja men vi... ah, det &r en helt annan tonart.

D: Men sen, nd men det var bara.. Det var de tv... dom ackorden. G nickar och tittar ner, ser aningen
besvirad ut. Ndgra minuter senare ndr de spelar ldten spelar G de rdtta ackorden, till vilket D gor en
tumme upp.

G spelar ackorden istéllet for att sdga deras namn, och uttrycker sedan att ackordfoljden 14ter
fel och att ”det dr en helt annan tonart”. Daniel verkar forstd detta som att G tror att de ska
byta tonart helt. Min tolkning av G:s utsaga dr ddremot att G inte tycker att ackorden passar
ihop lika bra som tidigare. I ackordf6ljden Bb7-47—-Dm9 som G tidigare spelat finns en tydlig
dominantisk funktion mellan ackorden 47-Dm9. Mellan Daniels foreslagna ackord 4b7-Dm9
finns inte samma dominantiska forhallande och uppfattas ddrmed av G som att ackorden
tillhor olika tonarter. G finner ingen tydlig musikalisk terminologi for detta och uttrycker sig
istdllet genom att sdga att det 14ter fel och att det dr en annan tonart. G verkar med andra ord
ha ett lyssnande och en forstaelse for musikaliska funktioner men sakna spréket for att tydligt
forklara vad hen menar. G spelar sedan de (enligt Daniel) korrekta ackorden i tempo i liten,

vilket visar tecken pa liarande.

En liknande interaktion forekommer nér jazzensemblen spelar Route 66 och basisten B
belyser hur latens slut ska spelas. I jazzensemblens version av Route 66 slutar laten med
ackordsrundan Gm7 — C7 — F, ddr rytmiska markeringar forst spelas p4 Gm7 och C7 och dér
en unison gitarr- och basslinga sedan spelas dver ackordet F. Basisten anvéinder sig av

nonsensord, sdng och klapp pa knét for att gestalta hur det ska lta:
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Utdrag S
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Sjunger denna fras men snabbare och med ungefirlig tonhdjd. D: "Eh, visa!”

Notexempel 1. Utdrag 5.

B och trummisen spelar sedan sekvensen pé instrument for att visa. B séger sedan ”Den
kommer inte pa 1:an”. Av B:s spel pd basen framgar det tydligt att slingan ska borja spelas pd
taktslag ’2 &’ och att det dr denna aspekt som B forsoker skapa uppmirksamhetsfokus kring.
B forsoker forklara genom att illustrera den musikaliska sekvensen med nonsensord, sang och
klapp, samt genom att forklara nir den inte ska spelas — det vill séga inte pa pausen och inte
pd 1:an. Ensemblen spelar sedan igenom sekvensen tillsammans och spelar rétt med stod av
Daniel som pé olika sétt cuear markeringar, slinga och form. Aven om B inte hittar ett koncist
musikaliskt begrepp for det hen vill formedla, lyckas B med hjélp av andra sprakliga
representationer, spel, verbalt ljudande och sang fa ensemblen att forstd med hjalp av Daniels
fortydliganden. Basistens dversattningar mellan representationer blir pé sa sitt meningsfulla i

sammanhanget.

4.2.2 Whiteboardtavlan, lattexten och noten som representation for form

I bada ensemblerna anvénder sig elever och ldrare av grafiska representationer av musik som
semiotiska resurser i interaktioner. Dessa representationer ar whiteboardtavlan, ldattexten och
noten och hinvisas ofta till nir de samtalar om ldtens form och struktur. Vilken representation
som anvénds tycks variera beroende pa vilken aktivitet som stér i fokus och vilka deltagare

det beror.

Whiteboardtavlan anvéinds som en semiotisk resurs i bdda ensemblerna. Eleverna i
jazzensemblen anvinder den for att skriva upp form och vilka elever som ska ha solo.
Diremot ter det sig som att de inte anvander den sérskilt mycket efter att formen har skrivits
upp. I soulpopensemblen anvinder Anna sig av tavlan som ett sétt att kommunicera rytm och
ackord i det inledande momentet kring Living for the City, i kombination med att hon sjélv
forevisar med hjélp av ljudande, sdng, piano och kropp. Under Rich Girl-momentet skriver

eleven S5 upp en form som ensemblen verkar ha bestimt tillsammans pa tavlan, med hjélp av
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eleven P. De dr noga med att se till att alla kan se whiteboardtavlan och den framstar pé flera
sdtt som ett facit som bade Anna och P refererar till flera gdnger. Samtidigt visar det sig att
gruppen inte omedelbart forstar varandra nér de talar om form utifran whiteboardtavlan, trots
att eleverna trakterar ett musiksprék for de olika formdelar som stir uppskrivna pé tavlan.
Gruppen forsoker gemensamt reda ut formen pé laten Rich Girl, i vilket flera grafiska

representationer av musiken blir aktuella.

Utdrag 6

A: ...men jag ténker att vi tar fran refringen! Pekar pd whiteboardtavlan. Vet alla var jag
menar da?

S2: Eh, min refrang? A4 ser lite fundersam ut, gér en handrorelse och skakar lite pa huvudet i
sidled.

A: Eh.. Det dr lite séhdr, dr verserna refringen men jag ténker precis innan s kommer det vél
en vénda...

S4 tittar pa S5: Kalla det vers 1 d&, s& kor vi darifran. Nynnar pd "High and dry-delen”.

SS viinder sig mot A: Ska jag kora fran versen eller fran refrangen?

A skrattar lite: Vad ir refrangen och versen i den héra!

Anna borjar med att hdnvisa till whiteboardtavlan for att visa att de ska ta fran refringen.
Vilken del som ska spelas ér dock inte sjdlvklart. Dels kan begreppet "refringen’ ha olika
innebord da det ér olika leadsdngare! pa varje refring. Dels verkar bdde Anna och S4 mena att
versen’ egentligen borde kallas refrangen’. Det rader alltsa oklarhet om vilken musik som
motsvarar refrangen, vilket Anna skdmtsamt medger sig sakna svaret pd. S5 forsoker reda ut

problemet:

Utdrag 7

SS: Jag tanker refrdngen som den rich girl-delen.

A: Aa! Sjunger/nynnar "I'm a Rich Girl”. [...] Och sen gar vi Da ba baoo... Sjunger melodin
pd "high and dry’-delen och visar rytmen och tonhéjden med handen, vers? Frdgande gest.
SS och S4: Aa. S4: Den kommer innan?

A samtidigt: Och sen brygga. Sjunger you can rely’-delen pa ett Dubudubweeey och gor en
diggande rorelse, lite hukad och gér sig sedan ’stor’ med kroppen. Att vi bygger. Om man
skulle, jag vill inte.. men annars &r det kanske bara tvéa sangdelar. [...]

S4: Sa du kor fran refrangen.

SS: Fran rich girl-delen in till solot.

A: Aa! Rich girl in till... Jag tdnker det &r bra att vi l4r oss, alltsd man kan ju kalla saker for
mango och gurka bara alla visste assa att mango betyder... mango. Men &r alla med, rich girl
innan solot, sa har vi det.

Forvirringen kring formdelarna klaras ut genom att S5 refererar till 1attexten for att forklara

vad hen anser vara refring. Anna bekriftar detta genom att gestalta de olika delarna med hjalp

! Den séngare som sjunger melodistimman.
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av sangmelodin och delar av texten. I slutet av utdraget kallas den avsedda delen istéllet 'rich
girl’ och ’rich girl-delen’. I interaktionen som helhet representeras detta klingande avsnitt av
musik med hjélp av multipla semiotiska resurser och gestaltningar: det musikaliska begreppet

refrdng, lattexten, melodin och i viss man dven whiteboardtavlan.

Tillsammans med whiteboardtavlan och ldttexten dr noten dnnu en grafisk representation for
musiken i soulpopensemblen. I en sekvens dér det &r ett problem att eleverna hamnar pé olika
stdllen 1 formen har lararstudenten forsokt reda ut formen genom att hénvisa till noten, som nu

har blivit den nya representationen for form.

Utdrag 8

A: Vi kor hogst upp..

P: Sa vi kor hérifrdn? Pekar pd sin not.

A: Ja! Det ér solo, och vi tar de atta sista. Kommer ni in pa redan étta sista eller vill ni bara
gora de fyra sista, nd dé vill vi komma in pé halva direkt va? Aah. S& ni vet om att det &r 4tta!
Haller upp dtta fingrar mot sangarna. [...] Med kér. Atta bara P. Pekar mot P med béda
armarna

S1: Ja. Men nu borjade vi frén de atta sista sa du?

P: Vinta vad sa du nu, ska de kdra medans det ar..

A: Solo! Tittar pd P.

P: Mm. Nickar.

A: Och da blir det ocksa séhér, men kul, da far jag sola étta sjilv och sen blir det partajs med
sang och, assa piano. [...]

S1: Men.. Du sa vi borjar med de &tta sista nu.

A: Aa, direkt pa séngen!

S1: Aa, da &r det direkt sang... Sdger ndgot ohérbart.

A: Aah, hogst upp pa sida 2!

Nu &r det noten som verkar vara en central utgangspunkt for Anna, inte lattexten,
sangmelodin eller tavlan. Anna och P hinvisar till noten for att forklara var de ska
borja spela, det vill sdga hégst upp pd sida 2. Det finns dock en samtidig igdngsittare
for sdngarna att de ska borja pé de atta sista takterna, vilket enligt Anna &r “direkt pa
sangen”. Denna information finns inte i noterna, utan baseras pa elevernas kunskap
om att sdngen ska borja pa de 4tta sista takterna i solot i noten. Senare i samma

sekvens podngteras att leadsadngen dr viktig for att kunna orientera sig som korséngare:
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Utdrag 9

VFU: Ja exakt, sé att ni kan tdnka lite pa refrangen i huvet for ni ko.., det blir som en call and
response. You’re a rich girl — Rich girl!

A: Mm. [...] For det ar ju svaret som ligger under, sologrejen.

P: Nér vi har kort 16 takter, d& gar vi direkt till (tittar pa tavlan) versen igen?

A: Mm! Efter solot ja. 4 och P tittar pa P:s not. Men sen, dal segno al coda... gar ju till vers
igen. Da dr det Amaj:et. Tittar pd G. Och till slutet. [...] Jag vill ta det hér en gang till! [...]
Och sen sé far man leka leaden forst for det kommer ju som svar. Och sen..

VFU: Det skulle nistan kunna va sa att nan sjunger lite lead nu sa att man far hora lite
sammanhanget.

Det framgér av utdraget att det ar viktigt for korsdngarna att forestélla sig refrangen
eller att ha leadsangen att forhdlla sig till for att kunna forsta var de ska kora. Hér ér
det alltsa &terigen lattexten eller singmelodin som é&r referenspunkten sdnggruppen,

men interaktionen mellan Anna, P och G utgar fran noten och de begrepp som

relaterar till den, som dal segno al coda.

De olika representationerna bidrar med olika typer av information och har foljaktligen olika
meningspotential for olika elever beroende pa om de sjunger eller spelar instrument. Ingen av
representationerna tillhandahaller dock en fullstédndig version som tillgdngliggér musiken lika
effektivt for alla, och informationen i representationerna verkar inte alltid stdimma Gverens.
Anna véxlar darfor mellan de olika representationerna beroende pa vem hon talar med och

vems uppgift som stér i fokus.

I jazzensemblen framgér det att grafiska representationer kan fungera bade som en gemensam
utgéngspunkt for musicerande samt en plattform for att ldra sig musikaliska begrepp. Noten
forekommer som semiotisk resurs vid ett antal tillfallen, dar de refererar till notbilden for att

orientera sig i laten.

Utdrag 10

B pekar pa ett papper pa notstdllet.

D: B, kan inte du ta det for alla?

B: Joo.

D: Hur blir bérjan och introt.

B: Vi borjar pa sista [systemet]... vad heter det? B tittar pa D.

D: Introt, eh... vilket system?

S1: Am, D7, G7... G6? Tittar pd sin not.

B: Ah precis... F#m7, B7. Assd man kor hela den takten, sen s& borjar ni. Tittar mot sangarna.
S1: Ah exakt, hér. S1 Pekar pd olika stdillen i noten, som ser ut att vara slutet och sen borjan. Harifran
och sen.

B: Sen sé ér det...

D: Hur ménga takter kdr vi som intro?

S1: Fyra.

D: Bara fyra? Spelar ackordsvindan som S1 och B har beskrivit.

B: Ah exakt.
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I utdraget forsoker B forklara hur introt ska spelas med hjélp av noten. Daniel hjélper till
genom att verbalisera att sista raden kallas for sista systemet. S1 och B orienterar sig sedan
utifran de ackord som stér i noterna, for att forsta och forklara for ensemblen var introt borjar
och var sdngarna sedan ska borja sjunga melodin. Daniel tydliggor detta genom att fraga hur
ménga takter introt dr och att spela den asyftade ackordf6ljden. De bekriftar sedan att detta

stimmer genom att tillsammans spela introt i ensemblen.

4.3 Multimodala gestaltningar

I tidigare avsnitt gjordes ett forsok att urskilja de olika bestdndsdelar, det vill séga de tecken
och semiotiska resurser som utgor gestaltningar och representationer av musik i interaktioner.
Studien har dven synliggjort dessa gestaltningars funktion i interaktion och visar genom detta
att varje tecken bér en egen meningspotential. Ett viktigt resultat nir det géller ldrares
teckenskapande ar dock att tecken sillan forekommer ensamma, vilket studien redan har
berort 1 viss man. Bade Anna och Daniel visar pa en stor variation i sitt sitt att gestalta det
musikaliska materialet och anvinder sig av verbala instruktioner, kroppssprak, sdéng och
instrumentspel i ett vixelspel. Lérarna skapar saledes teckenkomplex — kombinationer av
tecken 1 olika teckensystem, dér tecknen samverkar for att pa flera sétt tillgéngliggora det
musikaliska materialet, skapa uppmérksamhetsfokus och mening i ensemblesituationen. Det
ar viktigt att podngtera att detta teckenskapande dr genomgéende genom bédda lektionerna och
att f6ljande avsnitt endast redovisar ett antal exempel pé hur detta tar sig uttryck i

ensemblerna.

4.3.1 Iscensiattning av en ny lat — Living for the City
I interaktion med ensemblen kombinerar Anna ofta tecken i flera teckensystem for att
tillgéngliggora det musikaliska materialet och skapa fokus. I utdrag 11 14r Anna ut

basstamman till en ny 14t, Living for the City:
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Utdrag 11
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B testar dven att spela detta pa
basen.

Notexempel 2. Utdrag 11.

Anna spelar basstimman i ett basregister pa pianot. Samtidigt sjunger hon tonerna och rytmen
med ett nonsensord som forsoker harma basens klang. Hon pausar sedan spelet en stund for
att ge muntliga instruktioner kring stimman, for att sedan fortsitta instruktionen genom att
spela, sjunga samt sdga tonerna och rytmen. Hon riktar instruktionen till basisten B med sin
blick, som forstér att budskapet ar riktat till sig och svarar genom att hirma och testa stimman
for sig sjilv pa elbasen. B transducerar dirmed Annas verbala instruktion, sing och piano till
spel pd basen. Denna typ av interaktion édr dterkommande mellan Anna och ensemblen, dir
Anna forst forevisar instrumental- och sdngstimmor genom att parallellt instruera med ord,
sjunga, kroppsligt gestalta samt spela pa ett instrument. Instrumentalspelet har antingen
funktionen av att gestalta den aktuella stimman eller att fungera som en harmonisk bakgrund
som stottar elevernas musicerande. Elever svarar genom att hirma, direkt pa egen hand eller

tillsammans med ensemblen i ett musikaliskt sammanhang.

4.3.2 Forstarka, illustrera och uppmarksamma sarskilda stammor

Anna skapar teckenkomplex d@ven under musikaliska forlopp, for att forstérka musikaliska
parametrar och stdtta elevers musicerande. Teckenkomplexen skapar uppmérksamhetsfokus
pa viktiga aspekter av musiken eller den stimma som stér i centrum for tillféllet. Ett exempel
pa detta dr ndr soulpopensemblen gor en genomspelning av Rich Girl efter att ha klargjort hur

en “call and response-stimma’ ? till leadsdngen ska sjungas:

2 En typ av stimma som ’svarar’ p& huvudstimman, som i en konversation.
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Utdrag 12

P riknar in och gruppen borjar sjunga och spela refrdingen. Anna kompar forst pd piano, mimar

med i korstimman och slipper sen pianot for att visa tonhdjd och rytm pd oo-stimman med

hjdlp av stora rorelser med armarna. I reprisen av refrdngen gor Anna en stor pekning och

mimar texten pd korstimmans svar ’bitch girl!’ som for att markera den, och spelar samtidigt

piano med hégerhanden.
Anna skapar uppméirksamhetsfokus pa korstimman genom att markera dess tonhdjd, rytm och
struktur. Hon forkroppsligar tonhdjd och rytm och markerar med kroppen nér kdrstimman ska
sjungas, samtidigt som hon ackompanjerar pd piano och mimar med i texten till stimman.
Hon demonstrerar saledes bdde Aur och ndr stimman ska sjungas. Har ska tilldggas att dven
lararstudenten gor liknande séngliga och kroppsliga gestaltningar. Deras gemensamma

uppmairksamhetsfokus upplevs vara meningsfullt da samtliga elever riktar blicken mot dem

och genomfor korstimman pé ett fungerande sitt.

Daniel tillgéngliggor och forstirker musikaliskt material pd ett liknande sétt genom att skapa
flera tecken samtidigt eller 1 anslutning till varandra. I en sekvens dér jazzensemblen spelar
Route 66 vixlar Daniel mellan kroppsliga och verbala gestaltningar av musik, spel pa
instrument samt tecken for igdngséttning av olika delar av musiken (for klingande referens se

utdrag 5, notexempel 1).

Utdrag 13

D: Jo det var det jag ténkte att vi kollar dir pa slutet, sista A-delen! D letar forst i noterna och
borjar sedan sjunga melodin och spela ackorden i A-delen. Han vinder sig mot sdang och de
bérjar sjunga med. Aven B och T borjar spela. D visar markeringarna i slutet av Route 66
genom att ‘dunka till’ med knytndven och pekar pd B ndr instrumentalslingan kommer. Ndr
samma rytm dterkommer i omtag 2 i ett tag-slut spelar D den pd gitarren och sjunger med i
samma slinga som B spelar pd 'Budubudubudubudubu’. Ndr sista tagen kommer tittar han runt
pd alla och sjunger med i texten, pekar pa B ndr slutslingan kommer, och ldgger det avslutande
ackordet som kommer pd °2 d’ pd gitarren.
Daniel illustrerar forst vilket stdlle de befinner sig p4 med hjélp av begreppet *A-del’ och
genom att sjunga melodin tillsammans med ackord. Han skapar sedan uppmérksamhetsfokus
pa instrumentalslingan genom att sjunga, verbalt ljuda och spela den, samt genom att peka pa
B nér slingan ska spelas. Daniel forkroppsligar d&ven unisona rytmiska markeringar, samt gor

tecken for igdngsattning genom att titta och peka péa eleverna.

* En typ av avslut pa en 13t dir den sista frasen upprepas flera, ofta tre ginger.
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4.3.3 Iscensattning av en improvisation

I en sekvens arbetar jazzensemblen med jazzimprovisation, dér eleverna far testa att sjunga
och spela solo dver ldten Equinox. Innan de borjar spela laten kommer de gemensamt fram till
att man kan improvisera med hjélp av D-dorisk skala 6ver Equinox som gér i D-moll. Daniel
spelar igenom skalan pé gitarren samtidigt som han séger skalstegen. Han spelar sedan skalan
en gang till och eleverna sjunger med. Daniel uttrycker att ”...det som ér fint att fa till i den
hér ar att man hittar den héra tonen”, varpa han spelar sjétte tonen i D-dorisk skala — ’sexan!”.
I lektionens kommande moment utmanar Daniel sdngeleverna genom att férsoka fa dem att
sjunga toner som dr utmérkande for den doriska skalan, sérskilt den sjétte skaltonen, i sina

improvisationer. I féljande utdrag ar det sdngeleven S2 som ska improvisera.

Utdrag 14

Nar solot bérjar tar Daniel ett steg framadt mot S2 samtidigt som han spelar en fras pd gitarren
som landar pd sjdtte skalsteget i D-dorisk. S2 hidrmar tonen och borjar improvisera utifrdn den,
gor sin egen rytm och ldgger till toner. Daniel nickar. Ndr ldaten byter ackord till
mollsubdominanten G-moll spelar Daniel sjdtte skalsteget i G-dorisk medan han lyfter upp
gitarren lite och gor ett ’tillknycklat’ ansiktsuttryck. S2 hittar inte riktigt tonen och 'tappar bort
sig’. D sdger "Bra fortsdtt! ", S2 fortsdtter improvisera och D backar bakdt. D sdger sedan “En
runda till!” och viftar med pekfingret i en cirkel. D tar sedan ett steg framdt och lutar sig fram
lite mot S2, tar 6gonkontakt och spelar dterigen en fras upp till sexan. S2 hittar och landar pa
tonen och D nickar och backar. Ndr ldten gar till mollsubdominanten denna gdng sdger D "Och
sd forsok hitta den hdr tonen!” medan han tydligt spelar sjdtte skalsteget i G-dorisk. S2 hdrmar
tonen och gor en egen rytmisering tillsammans med en annan ton, varpd D sdger ” och nu — ”
och spelar tersen i ndsta ackord, som S2 hittar efter ett tag.

Daniel iscensitter en lirsekvens i improvisation, som har sin utgdngspunkt i den doriska
skalan som semiotisk resurs. Ensemblen repeterar inledningsvis skalan och sjunger igenom
den, som en slags byggsten for improvisationen. I interaktionen med Daniel forstar S2 att hen
forvintas hiarma den spelade tonen, mot bakgrund av momentets inledning, Daniels position i
rummet och hans sitt att framhéva den sjatte skaltonen pd instrumentet och med sitt
ansiktsuttryck. S2 transducerar tonerna som spelas pé gitarren till sing samt rytmiserar och
fraserar tonen i en egen tolkning. Forsta gingen sjétte skalsteget spelas dver
mollsubdominanten hittar S2 inte riktigt, men nir samma aktivitet aterkommer en gang till

sjunger S2 rétt direkt och visar ddrmed pa tecken pa ldrande.
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4.4 Brist pa interaktion

Under denna rubrik presenteras resultat som pédvisar att det pa olika sétt rader brist pa
interaktion. Forst redogdr jag for hur en del elever sdllan gor andra gestaltningar av musiken
an instrumentalspel. Dér blir det synligt att 14rarens fordelning av uppmairksamhet &r viktig
for att mojliggora for elever att ytterligare delta i interaktion. Vidare beskrivs hur det finns
multimodala gestaltningar i soulpopensemblen som genomgaende syftar till att skapa
uppmirksamhetsfokus kring tempo, men som varken utgér en del av interaktion eller bidrar
till larande. Sist presenteras att studien synliggdr hur en del interaktioner i klassrummet sker

enskilt mellan elever och att dessa interaktioner inte har varit mojliga att analysera.

4.4.1 Lararen som igangsattare av interaktion

I tidigare avsnitt har jag lyft fram att elever till stor del deltar i interaktion genom séng eller
spel pd instrument, oftast som svar pd lararens gestaltningar och signaler. Detta sétt att
interagera dr framtrddande hos samtliga elever i soulpopensemblen nér Anna lir ut den nya
laten Living for the City. Fortsdttningsvis initierar elever mer séllan interaktioner. Ibland
deltar elever i samtal om musiken och dér dr det framtrddande att vissa elever deltar mer
aktivt 4n andra. Under Rich Girl-momentet i soulpopensemblen dr de tre leadsangarna mer
aktiva i friga om samtal och igangsittare dn de tvd som bara sjunger kdrstimmor. Basisten
och gitarristen haller sig i bakgrunden och medverkar framst i musikalisk interaktion genom
att genomfora sina stimmor pa ett fungerande sétt vid igdngsattning. Basisten sdger nistan
ingenting i helgrupp under de analyserade sekvenserna. Gitarristen G blir ddremot tillfrdgad
om sin stdimma av Anna, vilket sétter igdng G 1 verbal kommunikation. Anna riktar sig
individuellt till gitarristen bdde genom verbalt sprak, blick, position och spel pa en ’luftgitarr’

och signalerar pé detta sétt att det &r just G som star i centrum for hennes uppmirksambhet.

I jazzensemblen ér situationen liknande. I sanggruppen interagerar S1 och S2 béde i
musicerande, samtal och med olika signaler da de sjunger lead och improviserar pa fler latar.
S3 intar en mer aterhallsam roll och ar inte sarskilt aktiv under lektionen, forutom néir hen
sjunger sina delar. Trummisen T sdger knappt ndgonting pa hela lektionen, men
kommunicerar ofta med ensemblen i rollen som ’inrdknare’. Gitarristen G, som ocksa intar en
aterhdllsam roll verbalt, blir aktiverad i konversation och spel av Daniel genom att de
diskuterar G:s stimma (se utdrag 3 och 4). Elevers mojligheter att interagera spelméssigt okar
dessutom genom Daniels fordelning av solon och uppmaérksamhet pa olika stimmor medan de

spelar.
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4.4.2 Mangfacetterade gestaltningar utan interaktion

Det ér intressant att se att Anna gor flerfaldiga gestaltningar som inte verkar i ndgot gensvar
fran ensemblen — detta trots att de &r tydligt riktade gentemot eleverna och en sérskild typ av
aktivitet, samt utnyttjar en bredd av tecken for att gestalta samma aspekt. Ett genomgéaende
tema under soulpoplektionen dr tempo, driv och sving. Redan efter P:s forsta inrdkning
sjunker tempot rejélt och flera elever ger uttryck for att det gér 1dngsamt. Anna pépekar for
ensemblen att alla har ett gemensamt ansvar for tempo, sérskilt ndr trummisen ir borta (som
vid detta tillfélle). Anna mérker att de genomgaende under hela lektionen spelar 1 ett
langsammare tempo 4n vad P ridknar in i och anvinder sig av en stor bredd av gestaltningar
och instruktioner for att hélla tempot. Hon anvinder sig av flera sprékliga och kroppsliga
metaforer for detta, som att med ljud och kroppssprak gestalta en sndplog, en verbal och
kroppslig liknelse i att ’sitta néra ratten ndr man 6vningskor’, en verbal uppmaning om att
’vara lite ettrigare’ som forstérks av att med kroppen ta formen av ndgot som liknar en ekorre,

samt att genom kroppssprék ta formen av en stor metronom som tickar.

Anna testar att spela shaker och klappa pa olika sitt for ensemblen inte ska sjunka i tempo,
samt ror kroppen 1 ett &nnu snabbare tempo 4n det som P réknar in i. Tempot sjunker dock
alltid och forblir sedan oforindrat, trots mdngden och bredden av tecken som Anna skapar for
att rada bot pa detta. Den enda som svarar pé detta dr P, som upplevs ridkna in snabbare och
snabbare for varje gang. Ovriga elever svarar varken musikaliskt eller kroppsligt. Nér
lararstudenten daremot pépekar att alla elever borde testa att kdnna pulsen i kroppen for att
hitta ett gemensamt tempo, borjar eleverna gunga med i musiken lite grann med kroppen. Det
har dock ingen effekt pa sjdlva tempot. Trots snabba inrdkningar och gung i kroppen tappar
ensemblen ofta tempo redan under upptakten eller forsta takten och de verkar snarare anpassa
sig till melodin och/eller tamburinen. Det dr svart att avgora precis varfor tempot sjunker, men
nér det vl har sjunkit dr tempot stabilt under resten av genomspelningen. En mgjlig tolkning
ar att det finns andra intryck 4n P:s och Annas verbala och kroppsliga uppmaningar som é&r
mer dominerande. Det mérks tydligt att P anpassar sitt tempo till melodin efter att hon har

rdknat in, men samtidigt sdger S2 som sjunger melodin: ”Jag foljer bara tamburinen”.

4.4.3 ’Inofficiell’ och enskild interaktion

Resultatet visar att en stor del av interaktion mellan elever i bdda ensemblerna sker parallellt
med den ’officiella’ undervisningen, till exempel nédr lararen gar igenom nagot som ror en
mindre del av gruppen. Dessa interaktioner har varit svéra att analysera pd grund av att det vid

dessa tillfdllen sker flera konversationer parallellt. Det dr dérfor svart att urskilja vad de
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separata konversationerna handlar om. Diaremot gér det vid ett antal tillfdllen att urskilja att
sanggrupperna talar om vem som ska sjunga var och med vilken text. Det &r ocksé intressant
att basisten och gitarristen i soulpopensemblen, som bada haller lag profil i interaktioner i

helgrupp, interagerar med varandra bade via tal och instrumentalspel.

4.5 Resultatsammanfattning

Sammanfattningsvis illustrerar resultatkapitlet hur ldrare besitter en bred repertoar av
gestaltningar i interaktion i ensemblerna. Lérares teckenskapande dr multimodalt och utgor
ofta teckenkomplex, som skapas med hjélp av verbala, kroppsliga, klingande och grafiska
semiotiska resurser. De gestaltningar som gors har olika funktioner och meningserbjudanden i
interaktionen med elever. Vissa tecken dr rent kommunikativa och representerar inte ndgon
musikalisk aspekt i sig. Dessa tecken signalerar att ndgot ska hinda i musiken och fungerar
ddrmed som igdngsdttare av musikaliska aktiviteter och interaktion. Andra tecken gestaltar
och representerar musikaliska aspekter och har framst funktionen av att skapa
uppmdrksamhetsfokus, samt att stotta det musikaliska arbetet. Vissa tecken har dven
funktionen av att bekrifta och ge formativ beddmning av andra deltagares aktiviteter, vilket
leder till fortsatt interaktion och larande. Dessa funktioner skapar mojligheter for musicerande
och ldrande samt leder arbetet i ensemblen framat. Det dr dven framtrddande att larare vaxlar
mellan olika sorters teckenskapande och representationer beroende pé vem eller vilken
aktivitet som stér 1 fokus. Gestaltningarna erbjuder olika meningspotential for olika elever, da
de sjunger och spelar olika instrument och har skilda kunskaper i musik. Larare designar

ddrmed sina gestaltningar utifrdn den elev eller aktivitet som stér i fokus for stunden.

Elever gor mer séllan multimodala gestaltningar och deltar i interaktion frdmst med hjélp av
sang eller spel pd instrument, samt genom samtal om musik. Verbalt sprik och grafiska
representationer av musik framstér som viktiga for att orientera sig i och samtala om musik.
Niér begreppslig kunskap kring musiken saknas fungerar klingande och i viss mén kroppsliga
representationer som ett medel for att uttrycka musikalisk forstielse. Vissa elever anvinder
dven tecken for igdngsattning, som inrdkningar eller kroppsliga signaler. Studien synliggor
vidare att elever deltar i interaktion till olika grad men att lararen har mojlighet att pdverka
detta genom att fordela sin uppmérksamhet och ’sétta igdng’ elever i interaktion. Resultatet
visar dven att elever interagerar enskilt med varandra, vilket inte har gatt att analysera

narmare.
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5 Diskussion

I detta kapitel diskuteras forst studiens resultat i relation till bakgrund, tidigare forskning och
teoretiska perspektiv. Detta &tfoljs av ett resonemang kring studiens musikpedagogiska
implikationer. Fortséttningsvis diskuteras och problematiseras de metodologiska valen med
utgdngspunkt i de mojligheter och begriansningar som de har medfort for studien. Slutligen

presenteras forslag for vidare forskning inom problemomradet.

5.1 Resultatdiskussion

Syftet med studien har varit att synliggdéra hur musikalisk interaktion i och kring musik kan ta
sig uttryck mellan ldrare och elever i ensembleundervisning med pop-, soul — eller
jazzinriktning pa estetiska programmet pd gymnasiet, samt hur denna interaktion kan bidra till
larande och meningsskapande. Syftet har uppfyllts genom att beskriva hur larare och elever
gestaltar musik i interaktion med hjélp av verbala, kroppsliga, klingande och grafiska tecken
och semiotiska resurser, samt vilka funktioner och meningserbjudanden dessa har i
interaktion. Studien har ddrmed synliggjort hur forutséttningar for musicerande och
musikalisk utveckling kan skapas i interaktion, bade for enskilda elever sévél som ensemblen

som helhet.

5.1.1 Multimodal interaktion méjliggor mangsidigt larande

I enlighet med Ferm (2004) anvinder sig larare och elever av verbala, kroppsliga, klingande
och grafiska symboler, som i denna studie kallas tecken och semiotiska resurser, i sin
interaktion i undervisningen. Larare kombinerar tecken i flera olika teckensystem i sina
gestaltningar av musik, vilket gor gestaltningarna multimodala. Tecknen kan férekomma
samtidigt eller i anslutning till varandra och forstérker pa detta sétt varandra (Ferm, 2004;
Falthin, 2015; Sandberg-Jurstrom, 2009). Lérare besitter ddrmed en bred repertoar av
gestaltningar och representationer av musik. Vilka sddana som skapas i interaktioner varierar
utifran aktuell aktivitet, samt vilken eller vilka elever som star i fokus for eller deltar i
interaktionen. Detta stimmer 6verens med hur Ferm (2004) beskriver valet av symboler som
beroende av vilken sorts undervisning som bedrivs, samt deltagares tidigare erfarenheter av
musik. Lirarna i foreliggande studie anpassar sitt teckenskapande efter elevers kunskaper och
referensramar och visar genom detta hur andra representationer av musiken, sdsom gester,
ljudhdrmande ord eller grafiska representationer kan utgéra en grund for det musikaliska

larandet nér elevers begreppsliga kunskap ér otillrdcklig (Skolforskningsinstitutet, 2023).
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Elever & sin sida skapar klingande, grafiska, verbala och i viss mén @ven kroppsliga tecken i
interaktion, men uppvisar inte samma variationsrikedom i sitt teckenskapande som ldrare.
Elever interagerar och demonstrerar sin musikaliska forstéelse framst via musicerande, och
det blir synligt att elever besitter ett visst musikaliskt lyssnande i interaktion. Detta visar sig i
att de dels hdarmar de klingande tecken som spelas och forevisas av ldrarna pa sina egna
instrument, dels att de anpassar tempo och rytmiska monster efter det som andra elever
sjunger och spelar. Detta tyder pd att elever i viss man kan formedla, uppfatta och

transformera budskap via inommusikaliska aspekter (Gratier, 2008; Gabrielsson, 2020).

Det blir framtrddande dven i elevers kommunikation att andra representationer én sprak ar
nddvindiga for att realisera interaktion i musikundervisning. Nar elever saknar den
begreppsliga kunskapen tar de omvégar genom andra gestaltningar for att gora sig forstddda
(se exempelvis utdrag 3 och 5). Lararna dversitter och begreppsliggdr sedan elevers
gestaltningar till sprak i form av musikaliska begrepp eller andra gestaltningar, vilket
mdjliggor ett fortsatt larande. Ibland verkar musikaliska eller kroppsliga tecken till och med
vara mer effektiva dn sprakliga. Nar ensemblerna dr elforstirkta som i dessa fall, upplevs det
vara mer effektivt att anvénda kroppsliga tecken én verbala tecken for att signalera skeenden 1

musikaliska forlopp, da det dr svért att hora verbala uppmaningar.

Vad som bor framga dr att ldrares multimodala gestaltningar inte bara kan formedla en
musikalisk aspekt pa flera sétt, utan éven flera olika aspekter samtidigt eller 1 anslutning till
varandra. Under korta tidsspann anvénder lirarna en miangd tecken med olika funktioner, som
kommunicerar olika budskap till olika elever och mojliggor for allas samtidiga deltagande i
musiken. Detta méngsidiga sitt att gestalta musik bidrar till att fler elever kan musicera och
héllas sysselsatta i hogre utstrickning samt att larande kan ske i grupp, vilket framstir som ett
ideal for ensembleundervisning i tidigare forskning (Zimmerman Nilsson, 2009; Asp, 2015;

Knutsson, 2025).

Grafiska representationer av musiken, som noter, lattexter och whiteboardtavlan &r
aterkommande och utgdr en gemensam utgangspunkt for att orientera sig i och samtala om
musik. Det gors dock tydligt att de olika representationerna har olika meningspotential for
elever beroende pa vilket instrument de spelar. Skolforskningsinstitutet (2023) menar att
notblad kan fylla en viktig funktion i musikundervisning genom att notationen blir en genvig
till musicerande. Samtidigt visar denna studie att notbilden inte ar tillricklig som grafisk

representation av musiken, eftersom den sillan innehaller text. Singare orienterar sig ddrmed
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lattare utifrin lattexten. Flera samtidiga representationer av musiken blir darfor nodvéndiga

och Oversittningen mellan dem i samtalet med andra verkar kunna bidra till forvirring.

I enlighet med Ferm (2004) och Ekstrom (2008) synliggor studien att larare och 1 viss mén
elever signalerar vem som ska gora ndgot med hjélp av sin position och riktning i rummet,
bade i och utanfér musikaliska forlopp. Signaler som att titta pd, vinda sig till eller peka pé
ndgon anvénds fOr att visa nér en specifik person eller grupp i ensemblen har en insats eller
solo. Detta anvénds ofta i kombination med ett verbalt tecken, som att séga nagons namn eller
vilken del i laten som ska spelas. Daniel anvénder sig av sin position i rummet i utdrag 14, dar
han gar fram till en improviserande elev for att skapa uppmérksamhetsfokus pa den ton som
eleven ska hiarma. Eftersom bada lararna intar en relativt fast position under lektionen som
helhet, framstar dessa fordndringar i position som patagliga och meningsfulla. Det framgér
dven hur individuellt riktade rorelser tydliggdr vem som ér i fokus samt vad personen ska gora
(Ekstrom, 2008). Anna bdrjar exempelvis spela luftgitarr nér hon fragar gitarristen G om hur
eleven har tinkt spela sin stdimma. Det dr ingen tvekan om vem som star i fokus for

interaktionen utifrdn Annas blick, riktning och luftgitarrsspel.

5.1.2 Brist pa interaktion och kroppsligt larande

Generellt sett visar elever séllan pa kroppslig forstielse av larares gestaltningar 1 interaktion,
dven om det finns enskilda elever som gestaltar musik kroppsligt. Det var intressant att se att
eleverna i soulpopensemblen inte visar ndgra tecken pa musikalisk eller kroppslig forstéelse
eller larande i relation till tempo, trots Annas ménga egna kroppsliga gestaltningar av tempo i
form av kroppsrorelser, spel pa instrument samt sprikliga och kroppsliga metaforer. En
forklaring till detta kan vara att ensembleundervisningen, som Asp (2015) lyfter fram, dgnar
sig 4t mer grundlidggande speltekniska och musikaliska fragor. Lektionen dgnas framst 4t att
klargoéra formen och korstimmor och det blir svart att fokusera pd samspelsaspekter av
musiken eftersom elever inte kan utfora sina stimmor pa ett fungerande sétt (Asp, 2015). En
annan forklaring kan vara att gestaltningarna inte befdsts i elevers egna kroppar. I Sandberg-
Jurstroms (2016) studie podngterade lirare betydelsen av att forankra viktiga aspekter av
musiken i kroppen, vilket séllan sker uttryckligen i denna studie. Det &r fullt mojligt att
eleverna intellektuellt forstdr vad Annas metaforer och gestaltningar betyder, men att det &r
otydligt hur abstrakta instruktioner som att ”’[vara] lite ettrigare” som en ekorre konkret ska
appliceras i det egna musicerandet. Nér lararstudenten ddremot direkt uppmanar eleverna att
kiinna tempot i kroppen, borjar eleverna nimligen visa pulsen med kroppen. Aven om dessa
kroppsliga rorelser inte har ndgon direkt effekt pa tempot, borjar eleverna uttrycka och
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uppleva musiken genom kroppen. Detta tyder pa ett behov av mer konkreta strategier och
instruktioner kring hur man spelar ’ettrigare’, dir elever far trinas i att forankra detta i

kroppen.

5.1.3 Innehallslig och relationell design avgor elevers interaktion

Modellen Design av en formell ldrsekvens har anvints som analysverktyg i studien. Modellen
har anvénts for att analysera mikrosekvenser av datamaterialet, for att forsta hur ldrare och
elever med hjélp av tillgdngliga tecken och semiotiska resurser tillsammans designar
larandeprocesser i interaktioner i den omfattning som utdragen illustrerar. For att illustrera hur
detta arbete har gétt till vill jag ateranknyta till den larsekvens som beskrivs i avsnitt 4.3.3, for

att stilla den 1 relation till modellen:

DESIGN AV EN FORMELL LARSEKVENS
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-

»

och sociala

elevens positi
v

@

v v

/ metareflektion \

formering ) representatlon betyg

\ diskussion /

- -

Potentiella
resurser

Syfte iscensattning } transformering

anvanda resul

Institutionella
nster™

Iatarens posmonenng och intervention
formativ bedomnmg —=—»- vad som erkanns som tecken pa Iaranlde ~e—»- summativ beddmning

* Teckensystem, medier, (ra-) material och verktyg
** Normer, rutiner, regler och sanktioner

Figur 2. Design av en formell ldrsekvens (Selander & Kress, 2017, s. 114).

Daniel iscensitter en lirsekvens i improvisation. De potentiella resurserna utgors av de
semiotiska resurserna dorisk skala, den aktuella laten Equinox, samt det teckenskapande som
Daniel och S2 gor och som ér etablerat i sammanhanget — sdng och spel pa instrument,
kroppssprak, 6gonkontakt och position i rummet. Daniel iscensétter och satter igdng
improvisationsaktiviteten genom att spela den ton han vill att S2 ska harma. S2 interagerar
genom ett musikaliskt svar, varpa Daniel ger formativ beddmning genom att bekréfta de
génger S2 hittar ritt ton samt ge vidare stod och utmaningar. S2 transducerar tonerna genom
att omskapa gitarrspelet till sing med en egen rytmik och en variation av toner, vilket kan ses

som ett tecken pa larande.
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Pa motsvarande sétt har interaktioner analyserats for att forstd hur gestaltningar av musik
bidrar till att skapa mening i interaktion med andra. Dessa enskilda, utvalda interaktioner och
aktiviteter utgor forstds delar av en helhet, som inte ska bortses ifran. Utifrdn vad som
framkommit 1 resultatet kan vi med hjélp av modellen skonja att elevers mdjlighet att delta 1
interaktion framstar som beroende av undervisningens design och iscensittning pa en mer
generell nivd. Vilken typ av interaktion som mdjliggors dr beroende av de aktiviteter och det
undervisningsinnehall som iscensitts under lektionerna, vilket syns tydligt i jimforelse mellan
soulpopensemblens olika moment. I momentet Living for the City dir Anna lér ut en helt ny
lat, bestér interaktionen i att Anna fOrevisar, eleverna svarar och att Anna sedan gér vidare till
nédsta moment ndr hon uppfattar att eleverna har forstitt. Anna “ager” undervisningsinnehallet
och ér den enda forlagan for musiken, vilket ger elever litet handlingsutrymme att interagera
pa andra sétt dn att aterskapa ldrares gestaltningar. Néar syftet med aktiviteten &r att lira ut ett
visst innehall tenderar interaktionerna alltsa att bli mer enkelriktade, vilket tyder pa att ett
innehallsligt fokus medfor att elever framst reproducerar ldrares gestaltningar och uttryck
(Zimmerman Nilsson, 2009). I momentet kring Rich Girl ar elever ddremot mer aktiva bade
genom samtal, inrdkningar och cues. Léraren ar inte ldngre ensam dgare av innehéllet, d&

eleverna redan har en uppfattning om laten och har varit delaktiga i beslut om musikens form.

Aven om denna studie inte har syftat till att undersdka rollférdelning #r det tydligt att elevers
mdjlighet till interaktion beror av den roll de intar i ensemblen. Rollfordelningen tar sig inte
de konsstereotypa uttryck som Borgstrom-Kéllén (2020) och Bergman (2009) askadliggor,
utan avgdrs delvis genom valet av undervisningsinnehdll och ldrarens férdelning av ansvar
och uppmaérksamhet. De sangelever som inte har en leadsdngsfunktion interagerar generellt
mindre 1 bada ensemblerna, vilket inte dr konstigt med tanke pé att elevernas roll i laten inte
ar lika framtrddande. Det &r mycket mdjligt att eleverna hade intagit en mer aktiv roll i
interaktion vid ett lektionstillfdlle ddr de sjunger lead. I motsats till detta mojliggors
interaktion for de elever som har ett utpréglat ansvar i ensemblen. P och T som har rollen som
“inrdknare’ interagerar ofta med gruppen, genom att lirarna limnar dver ansvaret till dem.

Elever kan ocksa engageras i interaktion genom ldrares fokus och uppmarksambhet.

Interaktionen som sker i ensemblerna tyder dirmed inte pd den avdidaktisering av
ensembledmnet som Zandén (2010) belyser. Resultatet visar att ldraren i allra hogsta grad ar
delaktig och styrande i undervisningen. Lérares kommunikation dr dominerande i lektionerna
som helhet, bade nir det giller verbala och kroppsliga gestaltningar. Lararna dr ocksa de som

bestimmer ndr aktiviteter ska ske under lektionens gang. Lérarna har till exempel fordelat ut
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uppgiften att rékna in till tvd av eleverna, men det &r inte eleverna som sjélva tar initiativ till
inrdkningen. Forst maste ldraren ldmna over ansvaret till eleven och pé sa sitt *sétta igdng’
inrdkningen. Att lararna pé olika sitt styr undervisningen betyder dédremot inte att
undervisningen &r auktoritér eller att lararen enfaldigt bestimmer 6ver undervisningens
forlopp. Genom sitt sétt att styra undervisningen delegerar lararen snarare uppgifter och
fordelar utrymmet i ensemblen, vilket skapar mojligheter for elever att interagera och
utvecklas musikaliskt. Ensemblesituationen préglas i enlighet med Folkestad (2006) pé sé satt
bade av ett formellt och informellt 1drande. Som Falthin (2015) belyser sitter den
institutionella kontexten vissa granser for vad som kan goras i sammanhanget. Att
undervisningen i foreliggande studie tar plats i en skolmiljo dér elever bedoms gor den
formell till sin natur. Detta kan forklara att elever inte uppvisar samma bredd av funktioner i
sitt teckenskapande som ldrare och inte agerar igdngsattare for musikaliska forlopp lika ofta.
Diremot skiftar graden av formalitet kontra informalitet i takt med uppgifterna och den roll
som ldrare intar i undervisningen. Hur ldrarna positionerar sig gentemot eleverna, det vill sdga

hur de relationellt designar undervisningen, fir konsekvenser for hur interaktion kan ske.

I lektionerna som helhet intar bada ldrarna en roll som kan liknas vid kapellmdstare
(Backman Bister, 2014) i interaktion med ensemblen. Lararna leder tydligt arbetet 1 gruppen
framét, samtidigt som de musicerar och deltar i ensemblen. Att ldrarna &r medmusicerande ér
patagligt dels utifrdn deras position mitt ibland ensemblens deltagare, dels utifrén att de deltar
med spel under nistan hela lektionen dven nédr de inte forebildar nigot specifikt pa ett
instrument. Lérarna gor inte heller ansprak pd att alltid ha rétt, som i utdrag 6, och framstér pa
detta sitt samtidigt som medldrande. Det forefaller dock som om lérarrollen vaxlar under
lektionens gang, sérskilt i soulpopensemblen. I momentet dir Anna lér ut Living for the City
intar hon en roll som niarmast liknar méastarldran, diar hon ar forebild for hur musiken ska lata
och ensam dgare av materialet (Hanken & Johansen, 2024). Detta i jamforelse med Rich Girl-
momentet, dir hon intar en handledande och samtidigt medmusicerande roll och dér
situationen préglas av ett mer gemensamt ansvar. Lararens relationella design fordandras

ddrmed i takt med aktiviteternas syfte och iscenséttning.

5.1.4 Genrespecifika och lokala tecken

Teckenskapandet hos elever och lirare dr som Ferm (2004) belyser beroende av
undervisningens art och innehdll. Detta syns tydligt i jimforelse mellan ensemblerna, dér
terminologin och innehallet skiljer sig at och dr tydligt konnoterat till olika genrer. Den

jazzrepertoar respektive motown- och soulpoprepertoar som undervisningen utgdr ifran tar sig
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uttryck i de sprakliga semiotiska resurser som anvinds och de aktiviteter som ensemblerna
genomfor. Detta indikerar att de potentiella resurserna (se Fig. 2) for interaktion dr avhingiga
den genre som undervisningen kretsar kring. Designen av undervisningen, bade nér det géller
valet av undervisningsinnehdll och hur lirare realiserar innehallet i teckenskapande, avgor

saledes vilken typ av kunskap som elever kan utveckla (Sandberg-Jurstrém, 2016).

Pa det stora hela liknar dock teckenskapandet i ensemblerna varandra. Daniel och Anna
anviander sig i mangt och mycket av liknande tecken, sarskilt nér det géller kroppsliga sadana.
Jazz, soul och pop ér uttryck som har utvecklats ur liknande traditioner och ar i bada dessa fall
baserade pd att det finns ett stadigt tempo och beat genom hela 1dten. Ensemblerna anvinder
sig dirfor av olika typer av inrdkningar som i sig kommunicerar genrespecifika karaktérer, till
exempel swing-feeling. Detta skiljer sig fran studier av klassiska ensembler dir tempo och
starter kommunicerades frimst med hjilp av visuella, kroppsliga signaler sdsom hand- och
huvudroérelser (Bishop & Goebl, 2018), vilket tyder ytterligare pé att det som betraktas som
meningsfullt teckenskapande i en viss kontext dr knutet till genrekonventioner (Sandberg-
Jurstrom, 2016; Davidson, 2005). Samtidigt visar studien att vissa typer av teckenskapande i
musik kan anses vara relativt universella — till exempel signalerar storre kroppsliga rorelser en

okning av ndgot, som dynamik.

Aven om elever sillan interagerar genom kroppsliga gester eller med musikaliska begrepp,
rader det ingen tvekan om att ldrares teckenskapande dr forankrat i ensemblen eftersom det
genererar svar fran elever genom spel och sdng. Vid ett fatal tillféllen i jazzensemblen
anvénder elever precis samma kroppsliga tecken som lararen. Detta tyder pa att gestik kan
vara forankrad i en lokal kultur och vara formedlad av en larare (Davidson, 2005). Det
innebdr inte att larare undervisar explicit kring detta men att elever imiterar larares tecken for
musikaliska aspekter. De tecken som skapas av elever och larare &r alltsd motiverade i den
specifika sociala kontexten, men kan samtidigt vara dverforbara till liknande kontexter. I
jazzensemblen tydliggors det dven att lokala tecken kan utvecklas i ett socialt sammanhang.
Eleverna har ett eget tecken dér de "klappar’ tumme och pekfinger mot varandra — en tyst
applad for att visa uppskattning utan att ta fokus frin den som spelar. Aven om tecknet
egentligen inte kommunicerar nagot musikaliskt visar det pa hur tecken kan vara situerade
och dverenskomna inom en viss kultur (Davidson, 2005; Sandberg-Jurstrom, 2009), och att en

korrekt forstielse av dem ar beroende av kontexten dir de gors.
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5.2 Musikpedagogiska implikationer

Studien synliggor att elever frimst kommunicerar genom spel eller sdng pé instrument, genom
att tala om musik och i vissa fall genom kroppsliga igangséttare. Eleverna, sdrskilt i
jazzensemblen, har en forstdelse for musikaliska tecken, skeenden och parametrar som yttrar
sig i deras spel, men saknar ibland den begreppsliga kunskapen for att sjdlva kunna
verbalisera dessa aspekter. Detta implicerar ldrares fortsatta arbete 1 att stotta elevers
musikaliska utveckling genom att verbalisera bade musikaliska begrepp och kommunikativa
aspekter av musik. Eleverna som har deltagit i denna studie lyder fortfarande under den gamla
laroplanen, Gy11 (Skolverket, 2022), men som jag har ndmnt i bakgrundskapitlet innehaller
den nya dmnesplanen i musik mer specifika formuleringar nér det giller kommunikation i det
centrala innehéllet, till exempel att elever ska dgna sig at bade verbal och icke-verbal
kommunikation. Beddmning och undervisning av sddana aspekter krdver en verbalisering av
icke-verbala kunskaper i musik, vilket denna studie har bidragit med att synliggora. Samtidigt
har studien dven bidragit med kunskap om hur elever gestaltar sina kunskaper genom icke-
verbalt teckenskapande, vilket kan stotta larare i att bedoma elevers musikaliska kunskaper

dven ndr de inte tar sig verbala uttryck.

I viss mén pavisades att elever skapade likartade kroppsliga tecken som lérare. Detta tyder pa
att elever imiterar och tar efter bade larares gestik sdsom andra gestaltningar av musik. Detta
indikerar vikten av att som ldrare vara medveten om vilka budskap och signaler man sénder
ut. Studien indikerar att lararen kan fungera som en forebild for elever bade verbalt,
kroppsligt och musikaliskt, samt att en variationsrik repertoar av teckenskapande kan
mojliggdra musikaliskt 1drande for fler elever. Vidare framstar iscensittningen av
undervisningen som avgorande for vilken typ av interaktion som kan dga rum. Detta
implicerar att larare aktivt bor arbeta med att utmana elever som inte pd eget initiativ deltar
aktivt i interaktioner 1 ensemblen. Iscenséttningen, i form av ansvarsfordelning och planering

av undervisning, kan bidra till att engagera alla elever i ndgorlunda lika utstrackning.

5.3 Metoddiskussion

I studien observerades totalt tvd ensemblelektioner med tva olika ensembler. Instrumentella
fallstudier som denna gor inte ansprak pa att bidra till ndgon statistisk generaliserbarhet, utan
har istdllet synliggjort en stor spdnnvidd av gestaltningar och en komplexitet i teckenskapande
1 interaktion. Flerfallsstudiedesignen har bidragit med att pavisa hur fallen dr unika, komplexa

och samtidigt delar ménga likheter med varandra och indikerar pa sa sitt att resultatet kan ha
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giltighet i 4ven 1 andra sammanhang. Att sd fa ensembler observerades vid sé fa tillfdllen kan
samtidigt ifrdgasittas pa flera sétt. Det dr svart att sdga ndgot om elevers utveckling eller
larande pa ldngre sikt utifran de gjorda observationerna, eftersom de bara ger en
ogonblicksbild av en undervisningssituation. Observationer av flertalet lektioner hade kunnat
synliggora fler tecken pa ldrande, da det hade skapat mojligheter till att observera elevers

progression.

Eftersom resultatet tyder pa att iscensittningen av undervisningen och elevers roller paverkar
deras mojlighet till interaktion, hade flertalet observationer av lektioner med annat
undervisningsinnehall d&ven kunnat synliggdra en annan typ av kommunikation hos de elever
som inte var sdrskilt aktiva. Fallstudiedesignens fordelar ansigs dock vara dvervdgande, och
metodvalet motiverades ytterligare av att materialet bedomdes ha uppnatt en teoretisk
miéttnad. Trots att ensemblerna skilde sig at nédr det gillde genre, repertoar och
sammanséttning, aterkom i stort sett samma kategorier och typer av teckenskapande och deras

innehall med en viss variation, vilket kan forstas som att materialet dr méttat (Bryman, 2011).

Den hér studien har bara observerat ensemblernas teckenskapande och det dr mdjligt att de
interaktioner som uppfattas och tolkas av mig som forskare inte stimmer éverens med elever
och lédrares intentioner eller upplevelser av tecken- och meningsskapande i interaktioner. Det
teckenskapande som initierar en interaktion eller aktivitet kan dessutom vara oavsiktligt, till
exempel dir S2 sjunger i ett ldngsammare tempo &n inrdkningen vilket fir P att interagera
genom att anpassa sitt tempo. Badda ensemblerna har redan spelat och 6vat pa de aktuella
latarna, vilket ocksd gor det mojligt att gestaltningar som jag har tolkat som en del av
interaktion i sjdlva verket dr indvade och sker per automatik. Nar elever till exempel svarar pa
Daniels igingséttare ”Och melodi!” genom att borja spela melodin, &r det inte sikert att
eleverna aktivt svarar pa Daniels uppmaning. I utdrag 1 blir det dock tydligt att Daniels
igangsattare faktiskt fungerar, dd S2 uppmanas borja sjunga pa fel formdel och svarar med att

borja sjunga den.

En uppfdljande stimulerad intervju eller annan triangulering hade kunnat fortydliga och ge
fordjupade insikter kring de interaktioner som sker. A andra sidan har studien inte haft for
avsikt att synliggdra bakgrunden till deltagares teckenskapande eller vilka intentioner och
icke-intentioner som ligger bakom interaktioner. Studien har séledes tjénat sitt syfte i att
studera hur interaktion tar sig uttryck och vad den tycks erbjuda ensemblens deltagare i

stunden.
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5.4 Vidare forskning

Resultatet pavisar att en del musikalisk interaktion i ensemble verkar ske enskilt mellan
elever, ibland medan liraren har fokus pa annat. En stor del av den elevinteraktion som sker 1
rummet delas foljaktligen inte med hela gruppen och har dérfor tyvérr varit svér att analysera
utifran videomaterialet. Med tanke pa att den hér studien &r situerad i en skolkontext dar
lararen dr ndrvarande, kan situationen alltid antas innehalla vissa formella inslag (Folkestad,
2006). Det hade varit intressant att undersoka ett mer informellt sammanhang dér eleverna
musicerar i ensemble inom gymnasiekontexten, exempelvis ett eget ensemblerep, da detta
hade kunnat synliggora vilken typ av interaktion som sker i musik nér ldraren inte ar
nédrvarande. Det hade varit spdnnande att jamfora ldrarledda och elevledda rep, for att

synliggdra eventuella likheter och skillnader 1 interaktionerna.

Interaktionerna som édger rum &r pa olika sdtt beroende av och situerade i den repertoar och
genre som undervisningen ror sig inom. Denna studie har bara kunnat synliggéra ett utsnitt i
hur musik gestaltas i interaktion i pop, soul- och jazzundervisning. Det vore darfor intressant,
att som Sandberg-Jurstrom (2016) har gjort i en hogskolekontext, undersoka ensemblespel
inom andra genreinriktningar pa gymnasieniva for att eventuellt bidra med kunskap om hur
interaktion liknar eller skiljer sig 4t mellan genrer. En saddan studie skulle kunna synliggdra
ytterligare typer och funktioner av teckenskapande i musik samt hur dessa har skilda
meningserbjudanden i olika typer av musik. Detta kan ocksa bidra med kunskap om hur larare

och elever kan bredda sin kommunikativa repertoar.
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Bilaga 1 - Informationsbrev for larare

Institutionen for musik, pedagogik och samhille (MPS)
Maja Thorén

I(IVI I_I 2025-09-16

Informationsbrev om deltagande i forskningsstudie om
musikalisk interaktion i ensemblespel

Hej!

Jag heter Maja Thorén och studerar pad musikldrarprogrammet pa Kungliga Musikhogskolan.
Jag vill fraga dig om du vill delta i en forskningsstudie som genomfors inom ramen f6r kursen
Sjdlvstindigt arbete pa avancerad nivd 1 min utbildning. I det hdr dokumentet far du
information om projektet och vad det innebér att delta.

Syftet med studien dr att studera hur musikalisk interaktion kan ta sig uttryck mellan larare
och elever i ensemblespel pa gymnasiets estetiska program. Studien riktar sig specifikt mot
ensemblespel 1 genrerna pop-, rock- och/eller jazz. For att undersoka detta kommer jag att
genomfora en observationsstudie, dir jag under 1-2 tillfillen under terminen besdker och
observerar ensemblelektioner dér du och dina elever deltar. Lektionerna kommer dven att
filmas med hjélp av en videokamera, dér bade video- och ljudupptagning gors.

Studien kommer att samla in och registrera information om dig i form av video- och
ljudupptagningar. Personuppgifterna kommer att behandlas enligt kraven i
dataskyddsforordningen (GDPR) och materialet kommer att behandlas sa att inga obehériga
kan ta del av dem. Dina personuppgifter sparas under arbetets gang och raderas nér studien ar
slutford och publicerad. Studien kommer att presenteras skriftligen och publiceras offentligt
via DiVA (Digitala Vetenskapliga arkivet). Vid presentation av resultatet kommer samtliga
deltagare att pseudonymiseras och din medverkan kommer inte att kunna utldsas ur resultatet.

Ditt deltagande i projektet dr frivilligt och du kan nér som helst vélja att avbryta ditt
deltagande utan motivering. Om du inte ldngre vill medverka ska du kontakta mig som é&r
ansvarig for projektet (se kontaktuppgifter nedan).

Vid eventuella fragor 4r du varmt vilkommen att hora av dig!

Vinliga hélsningar,

Maja Thorén, student David Thyrén, handledare
e-post: maja.thoren@student.kmh.se e-post: david.thyren@kmbh.se
Tel. nr: 076-7081127

Kungl. Musikhdgskolan Valhallavégen 105

i Stockholm Box 27711

Royal College of Music SE-115 91 Stockholm

+46 8 572 10 000 Sweden

www.kmh.se 1(2)
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Bilaga 2 — Samtyckesblankett for lirare

MM|e
Samtycke till att delta i forskningsstudie

Jag har fatt skriftlig information om studien och har haft mégjlighet att stélla fragor. Jag far
behélla den skriftliga informationen.

o Jag samtycker till att delta i forskningsstudien
e Jag samtycker till att mina personuppgifter sparas och anvénds pé det sétt som
beskrivs i den skriftliga informationen.

Ort och datum Underskrift
Namnfortydligande
Kungl. Musikhdgskolan Valhallavagen 105
i Stockholm Box 27711
Royal College of Music SE-115 91 Stockholm
+46 8 572 10 000 Sweden
www.kmh.se

I\IVII IKungI.
Musikhégskolan
—
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Bilaga 3 — Informationsbrev for elever

Institutionen for musik, pedagogik och samhaille (MPS)
Maja Thorén

I(IVI I_I 2025-09-16

Informationsbrev om deltagande i forskningsstudie om
musikalisk interaktion i ensemblespel

Hej!

Jag heter Maja Thorén och studerar pa musiklararprogrammet pa Kungliga Musikhogskolan.
Jag vill fréga dig om du vill delta i en forskningsstudie som genomfors inom ramen for kursen
Sjdlvstindigt arbete pa avancerad nivd 1 min utbildning. I det har dokumentet far du
information om projektet och vad det innebdr att delta.

Syftet med studien r att studera hur musikalisk interaktion kan ta sig uttryck mellan larare
och elever i ensemblespel pa gymnasiets estetiska program. Studien syftar till att undersdka
ensemblespel inom genrerna pop-, rock- och/eller jazz. For att undersdka detta kommer jag att
genomfora en observationsstudie, dér jag under 1-2 tillfdllen under terminen besdker och
observerar ensemblelektioner dir du deltar. Lektionerna kommer dven att filmas med hjélp av
en videokamera, dér bade video- och ljudupptagning gors.

Studien kommer att samla in och registrera information om dig i form av video- och
ljudupptagningar. Personuppgifterna kommer att behandlas enligt kraven i
dataskyddsforordningen (GDPR) och materialet kommer att behandlas sé att inga obehoriga
kan ta del av dem. Dina personuppgifter sparas under arbetets gdng och raderas nér studien &r
slutford och publicerad. Studien kommer att presenteras skriftligen och publiceras offentligt
via DiVA (Digitala Vetenskapliga arkivet). Vid presentation av resultatet kommer samtliga
deltagare att anonymiseras och din medverkan kommer inte att kunna utlésas ur resultatet.

Ditt deltagande i projektet r frivilligt och du kan nér som helst vilja att avbryta ditt
deltagande utan motivering. Om du inte langre vill medverka ska du kontakta din lérare eller
mig som &r ansvarig for projektet (se kontaktuppgifter nedan).

Vid eventuella fragor dr du varmt vilkommen att hora av dig!

Vinliga hélsningar,

Maja Thorén, student David Thyrén, handledare
e-post: maja.thoren@student.kmh.se e-post: david.thyren@kmbh.se
Tel. nr: 076-7081127

Kungl. Musikhégskolan Valhallavagen 105

i Stockholm Box 27711

Royal College of Music SE-115 91 Stockholm

+46 8 572 10 000 Sweden

www.kmh.se 1(2)
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Bilaga 4 — Samtyckesblankett for elever

IKIMIH
Samtycke till att delta i forskningsstudie

Jag har fatt skriftlig information om studien och har haft mdjlighet att stélla fragor. Jag far
behalla den skriftliga informationen.

e Jag samtycker till att delta i forskningsstudien
e Jag samtycker till att mina personuppgifter sparas och anvénds pé det sétt som
beskrivs i den skriftliga informationen.

Ort och datum Underskrift
Namnfortydligande
Kungl. Musikhégskolan Valhallavéagen 105
i Stockholm Box 27711
Royal College of Music SE-115 91 Stockholm
+46 8 572 10 000 Sweden

www.kmh.se

I\IVII IKungI.
Musikhégskolan
—
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Bilaga 5 — Observationsschema for direktobservation

OBSERVATIONSSCHEMA Verbalt tal = VT Skrift =T
Verbalt Sang/ljud = VS/L  Spel p4 instr = Sp
Huvud = H Annat=A
Kropp =K
Tid Person | Riktadhet | Kategori Kommentar

IKIMIH

Kungl.
Musikhégskolan




