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Abstract
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English title: Discourses on music-making: Conceptions of quality in music
teachers’ dialogues on upper secondary school ensemble playing
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The purpose of this thesis is to analyse music teachers’ collegiate discourses on
ensemble playing with regard to dialogically expressed criteria and conceptions of
quality, and to relate these criteria and conceptions to the national governing
documents for upper secondary ensemble education. The study has two theo-
retical perspectives, that is, a didactical perspective and a dialogical perspective.
The research setting as well as the research questions are clearly didactical, whilst
dialogical theory is used both as a foundation for the research method and as an
ontology against which the findings are interpreted. Topic analysis, which is based
on a dialogical theory of sense-making according to which meaning is constituted
in a double dialogical process between interactants, situation and socio-cultural
traditions is the method used. Four groups of music teachers have discussed video
excerpts of popular music ensembles from ensemble classes, and these discussions
have been analysed with respect to topics displaying conceptions of musical and
didactical quality. Topics are created through communicative projects, in which
two or more people display a mutual understanding of what they are talking about.
Thus, all conceptions of quality elicited from the participant groups of ensemble
teachers are the result of intersubjective sense-making. The results show that the
ideal of informal music-making is so strong that the groups describe teacher
intervention as detrimental to musical progress. Very little is said about the
sounding music, whereas physical expressivity, autonomy and joy of playing are
prominent topics. The apparent lack of music-specific, “contextual” criteria and
the low valuation of the teachers’ work are discussed as possible threats to the
existence of music as a subject in the national curriculum.
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Idealism och realism

Nu dr jag led vid tidens schism
emellan jord och stjirnor.

Var idealism och realism,

de klyva vira hjdrnor.

Det ljugs, ndr portritterat grus
fdr namn av konst och figring.
En syn, som svivar skon och ljus
i skyn, dr sann som hdgring.

Men strunt dr strunt och snus dr snus,
om ock i gyllne dosor,

och rosor i ett sprucket krus

dr dandd alltid rosor.

Gustaf Froding
ur Nya dikter (1894)

Forord

Froding tar ett trosvisst initiativ i vad som verkar vara en samtida kulturdebatt.
Tva decennier senare skriver Gertrude Stein sitt beromda Rose is a rose is a rose is
a rose, golvar Froding postumt, kastar ett ironiskt ljus 6ver hans svar men gor
samtidigt dikten mer intressant eftersom Frodings péastienden forvandlas till
fragor. Hur ar varlden beskaffad? Vilka relationer finns mellan vérld och sprak,
konst och strunt, kontext och kvalitet?

Nér jag blev doktorand fanns det oandligt med tid att stanna upp vid allt som
verkade intressant. Befriad frdn gymnasieschemats halskedja foljde jag otaliga
tankespar, det ena mer lockande 4n det andra. Mitt forskningsintresse, musikaliska
normer och kvalitetsuppfattningar, var visserligen bestdmt fran borjan, men det
fanns méangder av teoretiska perspektiv och metodiska angreppssitt att vilja
mellan. Tiden gick, jag nosade pa allt fler teorier, men eftersom jag hade det oreal-
istiska kravet att ett teoretiskt perspektiv skulle ha dignitet av en livsdskadning,
var det svart att sitta ner foten. Hade inte en av mina handledare, Airi, lett in mig
pa dialogisk meningsteori hade jag nog fortfarande letat, men i dialogismen fann
jag ett teoretiskt ramverk som dtminstone for stunden 16ste min inre schism mell-
an sociokulturella och diskursanalytiska perspektiv.

X



Den hisnande kinslan av att forsta, av att plotsligt inse meningen i nagot, bryr
sig inte om ifall det handlar om en missuppfattning eller ej. Att forstd och att
missuppfatta dr identiska upplevelser i sjalva “aha-6gonblicket”. Forstaelse handl-
ar om att gora kopplingar, och det ér forst nér vi ser vart kopplingarna leder som
vi marker om de dr produktiva eller ej. Om kommunikation ses som overforing
av information ar missforstand liktydigt med misslyckande. Ur det dialogiska
perspektiv som jag borjat tillagna mig dr “missforstand” snarare en ovéantad
koppling som visserligen kan forsvara kommunikationen, men som ocksa kan be-
rika meningsskapandet. Forskarutbildningen 4r en stindig kommunikativ process
och den preliminira forstéelse som till sist manifesteras i en avhandling ar ett re-
sultat av otaliga mer eller mindre produktiva insikter och missforstand. Jag ar
mycket tacksam for att jag under arbetets géng har fatt forstd och missuppfatta
mina handledares omdomen, asikter och rad; professorerna Bengt Olsson och Airi
Rovio-Johansson har ibland gjort livet svért f6r mig och ddrmed bekréftat min tro
att larande och forandring inte alltid 4r en dans pa rosor. Av denna och méanga
andra anledningar uppskattar jag den kombination av vetenskapligt littsinne och
metodisk och teoretisk rigorositet som ni latit mig leva och arbeta .

Denna avhandling ar inte helt och héllet min 4ven om jag ensam bar ansvaret
for den. Har finns mina handledares roster invavda, liksom mina doktorand- och
forskarkamraters, min familjs och mina foréldrars roster. Syster Evas teckningar
inramar en bok som overflodar av citat frdn de tjugoen ldrare som varit generdsa
nog att lita mig spela in deras samtal. Citaten skildrar och kommenterar ung-
domar och ldrare som sldppte in mig och mina kameror pa sina ensemble-
lektioner. Tack till er allal Tack ocksd Per Linell och Frede V. Nielsen som pa 50-
och 75-procentseminarierna kritiskt och konstruktivt granskat och diskuterat den
framviaxande texten. I slutfasen av arbetet har Lynn Preston ldnat mig sin rost
genom att Oversitta dialoger och granska och forbittra den engelska samman-
fattningen. Tack for ditt noggranna arbete! Det har varit en stor formén att fa
vistas i den intellektuella miljé som forskarutbildningen erbjuder. Seminarier,
handledning, kurser, konferenser, nya vinner samt inte minst tiden och mojlig-
heten att fordjupa mig i forskningslitteratur har gjort dessa studiedr till en unik
och omistlig period i mittliv.

Vi som édgnar oss at korsang har forménen att fa bekanta oss med fantastiska
dikter. Néar dunkelt anade textinnehdll badar i musik bildas ibland hisnande
meningsdjup. En av mina absoluta favoriter ar Petrarcas etthundratjugosjitte
canzona, som han avslutar med f6ljande rader:

Xl



Se tu avessi ornamenti quant’ai voglia,
poresti arditamente
uscir del bosco, et gir in fra la gente.'

Petrarca levde i rendssansens gryningstid och skrev férmodligen dikten i Val-
chiusa, ”den tillslutna dalen”. Forskarstudierna har ibland kants som en frivillig
exil i en tillsluten dal, avskdrmad fran vardagslivet. Familj och véinner har fatt sta
tillbaka nir jag forsokt bana mig vig i en snarskog av litteratur, data och teoret-
iska perspektiv. Under denna tid har Petrarcas ord dterkommit till mig som en
metafor for 6vergangen fran doktorand till forskare och for kampen med att
genomfora och presentera ett forskningsprojekt. Inte bara diktaren utan ocksa
doktoranden maste forma och utsmycka (ornamenti) sitt verk minutiost och
modigt (arditamente) arbeta sig ut ur skogen och isoleringen (uscir del bosco) for
att slutligen trada in bland ménniskorna (gir in fra la gente). Det vackra med itali-
enskans in fra ar att det 4r sa tydligt dialogiskt: dikten ska frigéra sig fran sin
instdngda miljo och frén skogen (papperet den ér skriven pé) och bli en levande,
verkande del i den kultur som utvecklas in fra la gente, mellan méanniskorna. Mot
den realism som séger att varje avhandling finner i snitt 1,7 lasare stills den
vackra hédgringen att denna text ska bidra till samtal och utveckling inom och
mellan ldrar-, elev- och forskarkulturerna.

Slutligen ett tack till min basta véin, min dlskade Inger. Inte bara for att du
funnit dig i att jag langa tider gatt i inre och yttre exil, utan framfor allt for att du
ar en sé klok och fin livskamrat. Endast ideala rosor édr goda nog ét dig (och dess-
utom bade prisvirda och héllbara). Har far du utan krus ett helt fang!

" Jag forsoker inte Gversitta strofen eftersom det kanske skulle beréva den dess magi och mig
min tolkning.

Xl






KAPITEL 1

Inledning

I en utvdrdering av estetprogrammet konstaterar Skolverket (1999) att detta
karakteriseras av ett “teoretiskt underskott” (s. 7). Man efterlyser bland annat en
teoribildning och en diskussion om konst, estetik och kultur pa det fyrtiotal
gymnasier som studerats. Utvdrderingen avslutas med att ”sa linge larare och
elevers mal dr outtalade och otydliga kan de ocksé 16pa sida vid sida fast at olika
héll. Pa si satt uppstar inga intressekonflikter, men kanske heller ingen utbild-
ning...” (s. 48). Medan Skolverket formulerar sig milt kritiskt &r Swanwick
(1994, s. 102) mer kategorisk. Han hivdar att meningsfull interaktion mellan
lirare och elever forutsitter att de dolda antaganden som ligger till grund for
bedémningar méaste medvetandegéras och lyftas fram. Denna avhandling riktar
sokarljuset sdvdl mot musikldrargruppers implicita kvalitetsuppfattningar som
mot deras explicita bedomningar av gymnasiemusicerande. Det 4r alltsd inte
undervisning eller musicerande som har analyserats, utan larargruppers bedém-
ningar under kollegiala samtal om musicerande.
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Skolverkets resonemang om “teoretiskt underskott” antyder att samtal om
musikalisk kvalitet kan vara eftersatta inom gymnasiets musikutbildning. Musik
och sprak dr skilda representationsformer och fortrogenhet med den ena medfor
inte automatiskt kompetens inom den andra. Eftersom sprékligt formedlade
kvalitativa mal och kvalitetskriterier utgor en av skolvasendets grundbultar far vi
dock forvinta oss att musikdidaktisk professionalism innefattar kompetensen
att sprakligt formulera sig kring musikalisk kvalitet. En analys av musiklarares
samtal bor kunna ge en inblick i vilka musikaliska kvaliteter som de finner det
mojligt och relevant att samtala om med sina kollegor.

Jag dr utbildad tvadmnesldrare i musik och historia och har i mer &n tvé
decennier arbetat som ldrare i musik, matematik och historia inom det offentliga
skolvasendet. Min musikaliska kompetens ligger framst inom konstmusiksfiren
och jag har under manga ar arbetat som koérledare fér ungdomar och vuxna.
Detta har naturligtvis bidragit till mitt perspektiv pa kvalitet inom musik och
musik-undervisning. Merriam (1998) menar att pedagogisk forskning i forsta
hand bor fokusera pa upptdckt, insikt och forstdelse fran de studerades perspektiv
(s. 1).2 I denna studie ska fyra musikldrargruppers kvalitetsuppfattningar lyftas
fram, inte mina. D4 &ar det vardefullt med en analysteknik som dar tillrackligt
rigords for att hélla forskarens personliga perspektiv i strama tyglar.

Den teknik som valts kallas topikanalys och &ar grundad i dialogisk
meningsteori (Linell, 2001, 2009; Linell & Gustavsson, 1987; Markova, Linell,
Grossen, & Salazar Orvig, 2007). Topikanalysen lyfter fram gruppers gemen-
samt, dialogiskt skapade samtalsimnen och framhiver ddrmed vad som é&r
relevant och meningsfullt f6r de samtalande som grupp. Meningsskapande ar, ur
ett dialogiskt perspektiv, en intersubjektiv process som vi deltar i utifran bedém-
ningar av vad som i den aktuella situationen framstar som bra eller déligt, ritt
eller fel, tilltalande eller franstétande. Kulturer och kontexter, till exempel
musikstilar, skapas, vidmakthélls och férdndras genom sadana dialogiska pro-
cesser. Genom att analysen tar fasta pa dialogiskt meningsskapande star inte
enskilda larares yttranden i fokus, vilket 6kar sannolikheten for att kvalitetsupp-
fattningar och kriterier som framtrader ar kulturellt etablerade och traderade.

De fyra ldrargrupperna har fatt samtala om videoinspelade ensemble-
lektioner. De kdnner inte de inspelade eleverna och dirfér paminner situationen
i viss mén om att sitta i en intrddesprovjury, forutom att uppgiften i detta fall

*Oversattning av OZ. | det féljande star citat som ar éversatta av forfattaren i kursiv stil medan
originalcitat star inom citationstecken.
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inte dr att bedoma och vilja ut, utan att kommentera och samtala om ung-
domarnas musicerande. Aven om den empiriska grunden for forskningsarbetet
ar skild fran vardaglig musikundervisning har undersékningsdesignen en stark
didaktisk anknytning. For det forsta 4r samtliga intervjuade larare hogskole-
utbildade i musik, alla utom en har en musikpedagogisk utbildning och ldrarnas
genomsnittliga yrkeserfarenhet dr 13 ar. Darmed kan de forvintas vara delaktiga
i saval en musikhogskoletradition som en pedagogisk-metodisk-institutionell
skoltradition. For det andra sker sdvdl musicerandet som intervjuerna i skol-
miljé och ldrarna i intervjugrupperna far veta att inspelningarna dr hdmtade
fran gymnasiekurserna Ensemble A och Ensemble B, kurser som de sjilva
undervisar i. Vad giller det musikaliska &mnesinnehéllet s& spelar och sjunger
ungdomarna musik ur afroamerikanska traditioner och de flesta av ldrarna i
intervjuerna har sin musikaliska hemvist inom négon del av detta stora mus-
ikaliska falt. I gruppsamtalen sammanstralar dirmed tre kulturer: institutionella
skolmusiktraditioner moter afroamerikanska musiktraditioner och yrkes-
traditioner bland musikhogskoleutbildade pedagoger. Avhandlingen undersoker
vad musiklarargrupper samtalar om nér de placeras i denna skdrningspunkt.

Syfte och fragestallningar

Avhandlingens syfte ar att beskriva och forsta vad musiklédrare samtalar om nar
de kommenterar f6or dem okdnda gymnasieensemblers spel, att ur samtalen
hérleda kvalitetsuppfattningar och bedémningskriterier och relatera dessa till en
didaktisk kontext. Utifran detta syfte ar f6ljande forskningsfragor formulerade:
« Vilka kvalitetsuppfattningar och beddmningskriterier ger larargrupperna
uttryck for i sina samtal om gymnasieungdomars ensemblemusicerande?
« Hur forhaller sig dessa kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier till
de styrdokument som reglerar gymnasieskolans ensembleundervisning?
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Den musikdidaktiska kontextens historiska
dimension

Deltagarna i musikpedagogiska verksamheter har méangérig erfarenhet fran bada
sidor i den pedagogiska processen; forst som elever och "vittnen" till larar-
aktivitet och sedan som pedagoger. Med tanke pa denna nistan tjugodriga
inskolning i lararyrket dr det knappast férvanande att mdnga musikskoleldrares
attityder och varderingar om musicerande och musikdidaktik i férsta hand ér
grundade genom socialisation under barn- och ungdomsaren (Tivenius, 2008).
Om musiklérares varderingar och val av arbetssétt paverkas av den musikmilj6
de upplevt som barn i skola, kyrka och pi fritid, kan en medelélders pedagog
tradera en hundra ar gammal undervisningskultur fran musikkonservatorier
eller folkskolldrarseminarier (Flodin, 1998). Det dr darfor ofrankomligt att
dagens didaktiska samtal, virderingar och praktik relaterar till pedagogiska
traditioner. Kinnedom om nagra av skolundervisningens rétter kan da bidra till
en fordjupad forstaelse av larargruppernas samtal.

Aven om den egna elevtiden kan vara av avgdrande betydelse for en musik-
larares praktik och yrkesmaissiga tinkande far vi forutsitta att hogskoleutbild-
ningen ocksa har satt spar. Det 4r darfor motiverat att ge en &versiktlig bild av
nagra grunddrag i savdl musiklararutbildningens som i skolmusicerandets
utveckling. Vad giller empiriinsamlingens tredje ben, den afroamerikanska
musiktraditionen, kommer forskning om dess estetik inte att beréras har.
Tyngdpunkten ligger pa de kvalitetsuppfattningar som grupperna konstituerar
och dessas relationer till vad som ségs i styrdokumenten och inte pa relationen
mellan ldrarnas och artistvirldens estetik.

Musik i svensk skola under fyrahundra ar — nagra nerslag

Musicerande har funnits med som en obligatorisk del av svensk skolkultur
sedan drkebiskop Laurentius Petri i 1561 ars kyrkoordning stadgade att eleverna
skulle dgna sig at musik mellan klockan tolv och ett varje skoldag. I och med att
Gustav Vasa forstatligade kyrkan kom banden mellan kyrka och skola att bli
mycket starka och djdknarna (gymnasisterna) hade bland annat till uppgift att
st for korsang i kyrkan (Ahlbeck, 1994; Kallstenius, 1923). I Vasterds gymnas-
ium (Sveriges dldsta) larde sig djiknarna vid sextonhundratalets borjan savil
psalmsang som notldsning och nyskriven musik av Orlando di Lasso. De kunde
ocksd utbilda sig pa basun eller strakinstrument (Kallstenius, 1923). Gymnas-
ierna lag i stiftsstaiderna och musiklararen var ofta dven domkyrkoorganist vilket
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bidrog till de starka banden mellan gymnasium och kyrka. Musicerandet pa
gymnasierna var under sexton-, sjutton- och artonhundratalen integrerat i sam-
héllslivet i sd& matto att pojkarna och de unga ménnen inte bara stod for
kyrkomusicerande utan dven bidrog till det profana musiklivet. Under de forsta
tvahundra dren av sin existens hade gymnasierna med andra ord flera likheter
med dagens musikestetiska gren.

Vid mitten av artonhundratalet omvandlades gymnasierna till laroverk och
banden till kyrkan blev svagare. D4 gick bara en brakdel av landets pojkar i
gymnasiet; flickorna var hinvisade till folkskolor och sarskilda flickskolor. De
flesta svenskar fick sin musikundervisning i folkskolan, vilken riksdagen beslutat
om 1842. Amnet sdng ansdgs ha en viktig fostrande funktion. Skolséngernas
texter handlade i forsta hand om gudstro, kinsla fo6r fosterlandet och naturen
samt om vikten av att vara flitig och ordentlig (Flodin, 1998; Netterstad, 1982). I
en “larokurs i skolsing” (Holmberg, 1911) betonas sangteknik, notldsning
grundad i musikteoretiskt kunnande samt vikten av “férstaelse av sangens
estetiska varde” (s. III), vilket tyder pa att musikdmnet i folkskolan &ven kunde
ha inommusikaliska mal. Ar 1955 byter dmnet namn till musik (Stilhammar,
1995). Nu introduceras klassmusicerande pa bland annat blockfléjt, xylofon och
klockspel, si kallad Orff-metodik (Brandstrom & Wiklund, 1995).

Nir den nioariga grundskolan infors under 1960-talet breddas musikimnet
till att omfatta sang, spel, lyssning och musikskapande. De nyinréttade hogstadi-
erna utvidgar arbetsmarknaden fér musiklarare, men dessa dr inte alltid rustade
for de nya uppgifterna. Samtidigt pagar utbyggnaden av den kommunala musik-
skolan och tvaariga yrkesférberedande musiklinjer inréttas vid nagra gymnasier
vilket ger musikldrarna alternativa yrkesvédgar. Allt detta gor att arbetsmark-
naden for utbildade musikldrare vixer explosionsartat vilket innebdr att grund-
skola och gymnasium far allt svérare att rekrytera behoriga larare; 1977 kan inte
ens var tionde ledig musiklararplats i grundskolan tillsdttas med en utbildad
musikpedagog. Det dr hog tid att reformera musiklararutbildningen (Ek, 1989).

Paradigmskifte i musiklérarutbildningen

Under 50- och 60-talen utvecklas en “kommersiell tondrskultur med rock och
mode som huvudingredienser” (Fornds, 1990, s. 35). Ungdomens musikaliska
forebilder spelar elforstirkta instrument och introducerar nya musikstilar i den
svenska musikvérlden. Grundskolan och gymnasieskolan far nu laroplaner (Lgr
69 och Lgy 70) som stiller nya krav pa musiklararna vad giller genrebredd samt
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forutsatter en vilja och féormaga till samarbete 6ver &mnesgranserna. De musik-
direktorer som sedan borjan av artonhundratalet utexaminerats fran musik-
aliska akademien i Stockholm skulle vara goda séngare, pianister, strakmusiker
och dirigenter, for att bade kunna verka i skolans vérld och som en motor i
samhdllets musikliv (Ahlbeck, 1994; Brandstrom & Wiklund, 1995). Nu riacker
inte dessa kompetenser for den nya tidens krav.

Det statliga intresset fér kultur- och utbildningsfragor kulminerar mellan
1965 och 1975. Den 1965 tillsatta musikutbildningskommittén skisserar en
musikldrarutbildning som ska kunna fylla saval skolans behov av klassundervis-
ning som den expanderande musikskolans behov av enskild undervisning och
ensembleledning. Darmed kommer strakinstrumenten att forlora sin position i
musiklararutbildningen; den nya musiklararen ska kunna ackompanjera bade pa
piano och pa gitarr och kan ha andra huvudinstrument 4n piano eller sang.
Kommittén foreslar dven en tvadmnesutbildning i musik och annat démne, nagot
som blir verklighet redan 1971 genom den sérskilda amnesutbildningen i musik
(Samus). Dar far afroamerikanska musiktraditioner, utomeuropeisk konstmusik
och svensk folkmusik en storre plats dn i den traditionella musiklararutbild-
ningen och gitarren tilldelas en jamboérdig roll med pianot som klassldrarens
huvudinstrument. I denna forsoksutbildning liggs dessutom extra stor vikt vid
pedagogik och metodik for att 6ka chansen att studenterna verkligen ska séka
sig till musiklararyrket efter utbildningens slut (Brandstrom & Wiklund, 1995;
Olsson, 1993) .

Under dessa ar brottas utredarna bade med sin musiksyn och med sin
lirarsyn. Olsson (1993) menar att det tidigare forhdrskande estetiska konst-
idealet som satte konstndren och konstverket i centrum nu utmanas av en
antropologisk kultursyn enligt vilken medborgarna ses som medskapare och
medproducenter av kultur och “passivisering och konsumtionsmentalitet” be-
skrivs som reella hot mot kulturen (ibid., s. 52). Vikten av engagerad amatoérism
och aktiv musikproduktion framhivs och kontrasteras mot professionalism och
elitism. Vad géller lararrollen skriver lararutbildningskommittén (SOU 1972:92)
foljande:

Det framgar av ldroplanerna att lararen alltmera maste dgna sig it att
organisera elevernas arbete och fungera som handledare i deras skilda
aktiviteter. I allt mindre grad bér ldraren sjilv formedla information
och kontrollera arbetsresultatet i detalj. (ibid., s. 97)
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Aren 1977-78 inkorporeras musiklirarutbildningen i den akademiska
varlden (SFS 1977: 263). Nu integreras erfarenheterna fran Samus i den nya
musikldrarutbildningen vilket bland annat innebdr en genrebreddning (EKk,
1989). Det blir allt viktigare att blivande musikldrare kan hantera popmusikens
instrument och de erbjuds grundkurser i elgitarr, trumset, elbas och klaviatur.
Nir den nya ldroplanen for grundskolan (Lgr 80) stipulerar halvklassunder-
visning i musik blir kunskaper i den afroamerikanska musikens instrument och
genrer hdrdvaluta for nyutbildade musikldrare. Nu kan de mota ungdomarna
med deras egen musik!

Fran slutet av 1970-talet till dags dato har tre decennier forflutit och trettio
arskullar musikldrare har genomgatt hogskoleutbildning fér undervisning i
musik pd grundskola och gymnasium utifran de riktlinjer som formulerats i
grundskolans och gymnasieskolans styrdokument.

Musikundervisningen enligt styrdokumenten

Musikhogskolornas klassldrarutbildningar har de senaste trettio dren varit in-
riktade bade mot grundskolan och mot gymnasiet, s darfor ar det rimligt att tro
att den pedagogik och de virderingar som musiklararutbildningarna foretratt
har stark anknytning till savdl grundskolans som gymnasiets styrdokument.
Dirmed kan kdnnedom om det offentliga skolvdsendets ldroplaner och kurs-
planer vara ett sitt att indirekt nairma sig en musiklararkultur.

Grunden for efterkrigstidens musikundervisning ldggs i 1947 ars musikut-
redning. I denna betonas musikens estetiska aspekter samt dess potential att
skapa social samhorighet, fest och gladje samt vikten att utgé fran barnens skap-
ande forméga och musikaliska spontanitet. De tre forsta liroplanerna betonar
den formande, skolande aspekten av undervisningen. Lpo 94 ddremot tonar ner
skolningen till f6rman f6r handledning och ar 6ppen for alla genrer. I savil Lgr
80 som Lpo 94 betonas att musikaliska begrepp ér viktiga for att eleverna ska
kunna gora musikaliska stallningstaganden, men grunderna for sadana estetiska
bedomningar berors inte i ldroplanstexterna (Stilhammar 1995).

Gymnasiedmnet musik i tidigare laroplaner

I 1965 ars laroplan (Skoloverstyrelsen, 1965) syftade musikundervisningen pé
gymnasiet till
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att ge vidgad och fordjupad féormaga att uppleva musik,

att utveckla musikaliska anlag och intressen.

att oka forstaelse for och insikter i musik samt

att befordra kontakten med musiklivet utanfor skolan.
(ibid., s. 733)

Huvudmomenten var

Unison och flerstimmig sang

Tonbildning och talteknik

Ensemblespel

Musikldra, formlira och harmonildra

Musiklyssnande och musikhistoria
(s. 733)

Denna léroplan var sparsam med bindande foreskrifter och kom i stillet med
forslag pé vad ldrarna kan eller ibland bor gora: undervisningen i ensemblespel,
musikteori och musikhistoria > bor préiglas av aktivt musicerande” (ibid., s. 734).
Nir laroplanen kom till bedémning av teoretiskt kunnande skdrptes dock tonen
fran forslag till forbud:

Bedomning av en elev far inte ensidigt inriktas pa de strikt kunskaps-
missiga och latt mitbara prestationerna. Under diskussioner och
arbete i grupper och ensembler av olika slag liksom vid uppgifter av
mera individuell art bor ldraren iaktta och soka bedoma elevens
féorméga att ta initiativ, att samarbeta och att ta ansvar for uppgiftens
fullfoljande. (ibid., s. 736)

Forutom initiativ, ansvar och samarbete betonade texten dven sjilvstindigt
tankande och konstnarlig uppfattning, men storst vikt skulle lararna ligga pa
elevernas spel- och sangférmaga. Det framgar tydligt av laroplanen att begreppet
bedomning ar starkt kopplat till betygsittning, och da ska ”de rent praktiska
fardigheterna” (s. 736) vaga tyngst.

I och med Lgy 70 (Skoloverstyrelsen, 1971) slds yrkesskola, fackskola och
gymnasium samman under namnet gymnasieskolan. Mal och huvudmoment f6r
dmnet musik bibehalls frdn sextiotalets laroplaner. I Lgy 70 slar inledningsvis
fast att ”i centrum for skolans verksamhet star den enskilda eleven” (ibid., s. 17).
Samtidigt ska undervisningen inriktas mot samhéllet och mot framtiden. Laro-
planen betonar att “en huvudlinje i gymnasieskolans undervisning ér att uveckla
ett sjélvstdndigt och kritiskt arbetssatt” (s. 19). Det framhalls att *det bor alltid
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overlatas at eleven att efter sjalvstindig provning acceptera eller forkasta en
vardering” (s. 20).

Nu gallande 6vergripande styrdokument

De lagar och férordningar som juridiskt reglerar gymnasiets nuvarande verk-

samhet har foljande hierarkiska uppbyggnad:

. Skollag (1985:1100; stiftad av riksdagen)

2. Gymnasieférordning (SFS nr: 1992:394; utfirdad av
utbildningsdepartementet)

3. Liroplan Lpf 94 (Laroplan for de frivilliga skolformerna,
SKOLFS 1994:2; utfirdad av regeringen)
Programmal (SKOLFS 1999:12, faststéllda av regeringen)
Nationella kursplaner (faststills av statens skolverk)
Kommunal skolplan (faststills av kommunfullmaktige)

N o e

Lokala kursplaner (faststélls av respektive skola)

Dessutom omfattas verksamheten i gymnasiet naturligtvis av 6vriga relevanta
lagar och konventioner som till exempel grundlagen och FNs barnkonvention.
I skollagens forsta kapitel sls fast att

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i sam-
arbete med hemmen, frimja deras harmoniska utveckling till ansvars-
kannande ménniskor och samhéllsmedlemmar.

(SFS 1985:1100, 1 kap 2 §)

Detta giller samtliga dmnen pa samtliga stadier i det offentliga skolvdsendet.
Gymnasieskolan regleras i lagens femte kapitel dir det redan i paragraf tva stip-
uleras att “eleverna skall ha inflytande 6ver hur deras utbildning utformas”. I
fjarde paragrafen konstateras att "de nationella programmen skall vara grund f6r
fortsatt utbildning pa hogskoleniva och for yrkesverksamhet”. I 6vrigt preciserar
inte lagen mél, riktlinjer eller utbildningsinnehédll. Gymnasieférordningens
sjunde kapitel behandlar betygséittning och dar stér att lararens bedémning vid
betygsittning ska utgd ifran preciserade betygskriterier som &r baserade pa
kursplaner.

Vid tolkning av svensk lag finns det en praxis att forarbetena till lagen far
utnyttjas nér lagens mening inte framstar tillrdckligt klart av lagtexten. Nar det
galler laroplan och kursplaner finns sddana forarbeten i form av statens
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offentliga utredningar (SOU). 1994 ars laroplaner férbereds framfor allt i Lirar-
uppdraget och i ldroplansutredningen. Lararuppdraget (SOU 1992:59) utreder
mojligheterna att sitta nivagraderade kunskapsrelaterade betyg. I laroplans-
utredningen Skola for bildning (SOU 1992:94) framhévs att den syn pé bildning
som avses i titeln d4r hdmtad frin Kants och Wilhelm von Humboldts upplys-
nings- och bildningsideal. Eleverna ska genom att tilligna sig ett vetenskapligt
satt att tdnka frigora sig fran beroendet av sina ldrare och bli sjilvstindiga,
myndiga medborgare. De ska skapa (bilda) sig till ndgot nytt och inte till en av-
bild (ibid., s. 50). Samtidigt uppméirksammar utredningen att detta bildnings-
ideal kan vara svart att forena med den malstyrning som infors i och med de nya
laroplanerna. I Skola for bildning betonas ocksa att kunskap dr konstruerade,
kontextuellt beroende verktyg, vilket innebdr att laroplanen vilar pa en socio-
kulturell kunskapssyn.

I laroplanen Lpf 94 (SKOLFS 1994:2) beskrivs gymnasiets virdegrund,
overgripande kunskapsmal och ansvarsférdelning. Enligt Lpf 94 ska eleverna i
gymnasiet skaffa sig fordjupade kunskaper samt erbjudas “mojlighet till en
harmonisk och allsidig utveckling” (ibid., s. 7). Till gymnasiets uppdrag hor
bland annat att "till eleverna 6verfora varden, formedla kunskaper och forbereda
dem for att arbeta och verka i sambhillet” (s. 5). Eleverna ska ocksa “fa utveckla
sin féormaga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och 16sa problem bade
sjalvstandigt och tillsammans med andra” samt utveckla sin “kommunikativa
och sociala kompetens” (s. 5). Under rubriken “mal att strdva mot” (s. 9) sdgs
bland annat att eleverna ska tilligna sig goda kunskaper och anvénda dessa som
redskap for problemlosning, reflektion och kritisk granskning. Det poédngteras
ocksd att lararen vid betygsattning ska “beakta dven sddana kunskaper som en
elev tillagnat sig pa annat sitt 4n genom den aktuella undervisningen” (s. 16).
Skolan ska ocksé striva mot att eleverna “okar sin formaga att sjalvstindigt
formulera standpunkter grundade pé savil empirisk kunskap och kritisk analys
som fornuftsmissiga och etiska dvervaganden” (s. 9).

Ingenting sdgs ddremot om elevernas estetiska omdémesformaga. Ordet
estetiskt namns bara en gang i laroplanen, namligen i passusen att skolan ansvar-
ar for att eleverna “kan hdamta stimulans ur estetiskt skapande och kulturella
upplevelser” (s. 10). Av detta foljer att larare bor kunna bedoma huruvida elever
har féormégan att anvinda (eget och andras) estetiska skapande pa ett stimul-
erande sdtt. Sammanfattningsvis foreskriver lag, férordning och ldroplan att
innehall och arbetssitt ska leda till kunskaper, firdigheter och férhallningssétt
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som eleverna behover saval infoér vidare studier som i samhalls-, yrkes- och
privatliv. Bland fardigheter betonas sdrskilt problemlosning, kritisk granskning
och reflektion.

Gymnasieskolans estetiska program

Enligt programmalen syftar det estetiska programmet till att “ge grundlaggande
kunskaper inom kultur och estetik samt att ge mojlighet att allsidigt utveckla
féormagan till skapande, inlevelse och uttryck” (SKOLFS 1999:12). Program-
maélen betonar (liksom tidigare laroplaner) kunskapens handlingsaspekt bland
annat i formuleringen att skolan ansvarar for att eleverna efter fullgjord
utbildning “har kunskap om och erfarenheter av arbete med olika estetiska
uttrycksformer och kan analysera, tolka och anvinda estetiska uttryck for kom-
munikation och paverkan”. Arbete kan i detta fall knappast tolkas som nagot
annat dn praktiskt musicerande, skiddespeleri eller bildskapande, men eleverna
ska ocksa kunna diskutera uppfattningar om konst, konstformer och estetiska
varden. Det innebér att utvecklandet av sprakliga fardigheter kring estetisk
verksamhet tilldelas en framtrddande roll i estetprogrammets kurser. Med
Nielsens (1998; 2005) terminologi finns hér en viss kantring mot musikdmnets
scientia-sida i betoningen av sprékets och analysens betydelse. Detta ar i linje
med den Humboldtska bildningssynen och foljaktligen kan de hogre betygen i
ensemble B bara erdvras genom beskrivning, analys, reflektion och egna
initiativ.

Begreppen “vardering” och "virde” anvinds i skollagen enbart i kontexten
”demokratiska virderingar” och “virdegrund”, det vill siga om etiska varden. I
liroplanen stills viardering mot saklighet (s. 4). I estetprogrammets mal intro-
duceras uttrycket estetiska virden:

Utbildningen ger tillfallen till diskussion kring olika uppfattningar om
konst, konstformer och estetiska virden. Darigenom 6vas formégan att
uppleva, reflektera kring och analysera skapande verksamhet i vid
bemirkelse. Spraket dr ett viktigt redskap for att tolka och formedla
olika former av estetiska upplevelser. Utbildningen stéller darfor dven
krav pé sprékkunskaper utover svenska, samt forstielse for andra
kulturella monster (SKOLFS 1999:12)

Estetiska varden beskrivs inte som en del av ett skapande utan kopplas till samtal
och analys. Program- och dmnesmal ska tolkas utifran laroplanen. I denna star
som ndmnts att kritisk granskning ska vara en grund for stillningstagande i

11
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varderingsfragor. D4 bor rimligen reflektion och analys av skapande verksamhet
dven innefatta kritisk granskning av estetiska varderingar.

Styrdokumentens foreskrifter kan kombineras till féljande sammanfattande
beskrivning av estetprogrammets uppdrag: Eleverna ska enligt skollagen under
demokratiska former bibringas kunskaper, firdighet och ansvarskénsla. Liro-
planen kompletterar med att elevernas allsidiga utveckling ska frimjas, att
skolan ska o&verfora samhallsvarderingar, forbereda for arbete i samhallet och
introducera en Kkritisk, vetenskaplig hallning. Programmalen for estetpro-
grammet lyfter fram elevernas skapande, reflektion och orienterande for-
djupning inom konstnarliga, kulturella och estetiska omraden. Det kunnande
eleverna tilldgnar sig ska vara av en sddan art att det blir en grund for fortsatta
studier. Enligt programmaélen har utbildningen &ven i uppdrag att hos eleverna
utveckla “vetgirighet, fantasi, kreativitet, engagemang, initiativforméga och
kritiskt tankande samt forméga att omsétta teori i praktisk verksamhet”
(SKOLFS 2000:90). Detta lirande ska enligt gymnasieférordningen beledsagas
av bedémning och aterkoppling baserad pa kursplanernas preciserade kriterier.

Mal och kriterier fér gymnasiets ensemblekurser

I styrdokumenten framtridder elever som etiskt omyndiga eftersom de enligt
liroplanen ska fostras till “rattskdnsla, generositet, tolerans och ansvarstagande”
(Lpf 94, s. 3). Elever beskrivs ocksa som olika, med unika forutsittningar och
behov vilket ska paverka den undervisning de far, men inte undervisningens
mal. De tilldelas av ldroplanen en grundliggande forméga och vilja att ta ansvar
for sina studier. Detta ansvar giller dven undervisningen som helhet varfér
elever och larare under “demokratiska arbetsformer” (ibid., s. 4) méste utforma
undervisningen tillsammans. Eleverna ska "tilligna sig och utveckla kunskaper”
(s. 5) och utveckla den ansvarskinsla som senare kommer att kriavas av dem i
samhillslivet. De ska bade utvecklas allsidigt och tilligna sig “ett alltmer
vetenskapligt sétt att tdnka och arbeta” (s. 5) vilket definieras som en férméga att
reflektera kritiskt, gora konsekvensanalyser och orientera sig i informationstita
miljoer. De ska dessutom bland annat utveckla sin kommunikativa och sociala
kompetens och sin etiska reflektionsformaga.

Mot denna fond beskriver kursplanemal och betygskriterier de kunskaper
och firdigheter som eleverna ska erévra under sina studier. Den fdljande
beskrivningen och analysen av kursplanerna kommer att utgd frin liarande-
perspektivet och utifran detta hirleda vilka krav som indirekt stdlls pa lirarna
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for att de ska kunna hjilpa eleverna att uppna malen. Ett nyckelord i dessa
resonemang ar bedomning. Begreppet kommer att utredas lingre fram, men
enkelt uttryckt innebdr det en mal- och kontextrelaterad reflektion 6ver elevers
handlingar.

Gymnasieskolans kurser d4r sammanforda till &mnen och Ensemble A och B
ingar i amnet Musik. I amnesbeskrivningen framhalls att musik inte bara 4r en
klingande verksamhet utan dven omfattar andra uttrycksformer. Amnet ska
“utveckla musikskapande och analysformaga”. I dmnesbeskrivningen ges en
kortfattad karakteristik av ensemblekurserna:

Ensemble A och B bygger pd varandra. I dessa kurser fir eleverna

mojlighet att sjunga och musicera tillsammans med andra. Kurserna

upp6var dven musikalisk lyhordhet och social gemenskap.
(SKOLFS 2000:90)

Uttrycket "bygger pa varandra” anger ingen tydlig hierarki mellan kurserna.
Dirmed blir det svért att definiera forvintade forkunskaper.

Kursplanemélen

I de nationella kursplanernas mélbeskrivningar och betygskriterier (SKOLFS
2000:90) preciseras amnets innehall. Har finner vi de mest detaljerade uttrycken
for det demokratiska samhaillets intentioner med skolans verksamhet. Kursplan-
erna ersatter eller dndrar inte nagot av det som stér i lag, laroplan eller program-
mal, utan de ska tolkas inom de ramar som sitt av denna hierarki.

Malen f6r kursen Ensemble A (Mu 1201) lyder som foljer:

Mal for kursen

Kursen skall ge grundliggande instrumentala eller vokala fardigheter i
ensemblespel eller sang. Kursen skall ocksa stimulera samspels- och
samarbetsformaga inom en ensemble samt ge grundlaggande kunskap-
er om repertoar och stilarter. Darut6ver skall kursen vara inriktad mot
olika genrer eller ensembleformer.

Léraren ska alltsd ha en uppfattning om vad som ar grundldggande fardigheter
och grundlaggande kunskaper och kunna bedoma om eleven har uppnatt dessa.
Léararen ska ocksa bedoma elevernas samspelsférméga, samt vilken ensemble-
eller genrekdnnedom de har. Skrivningen skiljer mellan fardigheter i och kun-
skaper om, men preciserar inte denna skillnad.

13
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Mal som eleverna skall ha uppnétt efter avslutad kurs
Eleven skall

kunna anpassa sitt musicerande i ensemblesammanhang

kunna musicera tillsammans med andra och i 6vrigt kunna samarbeta
vid musikut6évning

ha kinnedom om olika ensembleformer eller olika genrer.

Formlikheten mellan de 6vergripande maélen och uppnidendemélen antyder att
forfattarna skiljer kunskaper och kdnnedom fran fardigheter och kunnande. Till
kunnandet ridknas formagan till social och musikalisk anpassning. Kunskaps-
maélet "ha kdnnedom” &r diffust i och med att det inte framgar om det racker
med att ha lyssnat pa olika ensembletyper och genrer eller om det dven kravs
erfarenhet av musicerande inom dessa. Ordet "eller” anger dock tydligt att det
inte kréavs bdde kinnedom om ensembletyper och om genrer.
Motsvarande mal for Ensemble B (Mu 1202) lyder:

Mal for kursen

Kursen skall ge fordjupade kunskaper om ensemblespel eller sang.
Kursen skall dven ge fordjupade kunskaper om repertoar och stilarter.
Kursen skall vara inriktad mot olika genrer eller ensembleformer samt
stimulera till fortsatt musikutévande.

Mal som eleverna skall ha uppnétt efter avslutad kurs
Eleven skall

kunna analysera och reflektera 6ver sitt musicerande i
ensemblesammanhang

kunna instudera en repertoar

kunna analysera den musikaliska helheten i ensemblesituationer.

Jamfort med A-kursen maste ldraren nu kunna skilja mellan grundliaggande och
férdjupade kunskaper, kunna bedéma elevens formaga till eget lirande, samt i
vilken utstriackning eleven kan reflektera &ver sitt och andras ensemblemusicer-
ande. I dessa mal finns inga kriterier angivna; det gar inte att av malen sluta sig
till vad som dr acceptabelt eller icke acceptabelt kunnande nir det exempelvis
giller anpassning till ensemblen, egna instrumentala firdigheter, genrekdnne-
dom, instudering eller analys av eget musicerande och av den musikaliska hel-
heten. Malen anger bara ett antal aspekter av ensemblespel som eleverna ska
utveckla och som lérare darfér bor kunna bedéma och ge respons pa.
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Betygskriterier for kurserna Ensemble A och Ensemble B

I @mnesbeskrivningen fér musik likstdlls de tvd ensemblekurserna genom att
sdgas bygga pa varandra. Darfor ska kursernas betygsnivaer analyseras parallellt
med avseende pa likheter och skillnader mellan kurserna. Slutligen gors en
genomgéng av progressionen i varje kurs.

Godkantkriterierna for de bada kurserna ér samlade i tabell 1. Sammusicer-
ande forutsitts i bada fallen. I Ensemble A krdvs anpassning till ensemblen och i
Ensemble B krivs en reflektion kring foérutsittningar for samspel. I bdda kurs-
erna ska eleverna dven utveckla férmagan att tala om musik och musicerande. I
A-kursen dr det ensembletyper och genrer som ska beskrivas medan B-kursen
kraver en mer analytisk reflektion kring hur den egna ensemblen fungerar. Det
enda som antyder estetiska virderingar i dessa kriterier &r att eleverna i
Ensemble A ska anpassa sitt musicerande till helheten.

Ensemble A Ensemble B

Eleven anpassar sitt eget musicerande till Eleven spelar eller sjunger i olika

den 6vriga ensemblen. ensemblesammanhang och ger exempel
Eleven deltar i ensemblespel eller sang, ar pé faktorer som paverkar det egna och
forberedd och genomfér uppgifterna i ensemblens musicerande.
ensemblesammanhang. Eleven studerar in en repertoar

Eleven beskriver och ger exempel pa olika tillsammans med den &évriga ensemblen.
ensembletyper eller genrer.

Tabell 1: Kriterier for betyget Godkdnt i Ensemble A och Ensemble B

I kriterierna for VG (tabell 2) har spraklig reflektion en mer framskjuten
plats. Eleven "bedomer resultatet” och “forstar sin roll” respektive "bedémer sitt
eget och 6vriga ensemblens musicerande”. Det finns dock inga antydningar om
utifran vilka kriterier sadana beddmningar kan goras; det ar sjdlva bedomnings-
processen snarare dn dess kriterier som ér i fokus. I tillagg till G-nivan krévs nu
ansvarstagande respektive sjalvstandighet i ensemblespelet i bdda kurserna.

Ensemble A Ensemble B

Eleven samarbetar musikaliskt med den 6vriga | Eleven spelar eller sjunger och redogér
ensemblen och tar ansvar for sitt arbete. relativt sjalvstandigt for repertoar och
Eleven musicerar, bedémer resultatet och stilarter inom olika omraden och
forstar sin egen roll i ensemblen. genrer.

Eleven redogér for olika ensembleformer inom | Eleven bedémer sitt eget och évriga
olika genrer. ensemblens musicerande.

Tabell 2: Kriterier for Vil godkdnt
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Alla kriterier for MVG (tabell 3) dr relaterade till den enskilda eleven. De
malar upp eleven som sjélvstandig aktor och det finns inga referenser till sam-
spel, samarbete eller kollektiva processer, forutom de krav som redan ar formul-
erade for G och VG. Den hogsta betygsnivén nés inte genom forfinat samspel utan
genom individuella prestationer. Det kravs mer reflektion, analytisk forméga och
kritisk granskning av de egna och gruppens prestationer 4n pé lagre betygsnivaer.
Det finns dock inga kvalitetskrav pa elevens analyser; 4ven en mycket enkel analys
torde uppfylla kriteriet "analysera den musikaliska helheten”. Det krévs inte heller
att forslag till forbattringar ska vara vélgrundade, genomténkta eller genom-
forbara for att den hogsta betygsnivén ska vara uppnddd. Det forutsitts aterigen
implicit att eleven har bedomningskriterier utifran vilka hon kan bedéma sina
resultat och foresla forbattringar.

Ensemble A Ensemble B

Eleven spelar eller sjunger i olika Eleven analyserar den musikaliska helheten i
typer av ensembler och genrer pa olika ensemblesammanhang och ger vid behov
ett varierat och kreativt satt. forslag pa férbattringar.

Eleven tar egna initiativ och Eleven knyter samman sina teoretiska kunskaper
analyserar vid problem orsakerna med egna erfarenheter och utnyttjar detta for att
och foreslar forbattringar. ta egna initiativ och ge férslag pa repertoar.

Tabell 3: Kriterier for Mycket vil godkdnt

I Ensemble A gar progressionen vad galler musicerandet fran anpassning (G)
via samarbetar musikaliskt (VG) till initiativrikt, varierat och kreativt music-
erande (MVG). Med avseende pa elevens ansvar for ensemblespelet finns en
progression frén att eleven dr forberedd (G) via bedomer resultatet och forstér sin
roll (VG) till tar initiativ, analyserar, ger forslag till forbattringar (MVG). De
estetiska virderingar som lyser igenom i texterna ar dels att kreativitet ar efter-
stravansvart, dels att "musicera” ses som en hogre form av estetisk verksamhet &n
“delta i ensemblespel” och dels att variationsrikedom ér viktigt vid samspel.
Ingenstans stills dock ndgra direkta kvalitetskrav pa det klingande resultatet.

I betygskriterierna for Ensemble B framhalls pa bdde G- och MVG-niva att
musicerandet ska ske i olika ensemblesammanhang, pd VG-niva talas om olika
omraden och genrer. P4 G-nivé ska eleven kunna ge exempel pé faktorer som
paverkar musicerandet, pd VG-nivan krévs det att eleven bedomer musicerandet
och pda MVG-niva handlar det om att analysera den musikaliska helheten och ge
forslag pa forbattringar. Dessa krav anknyter till det “kritiska” och “vetenskap-
liga” arbetssatt som laroplanen foreskriver samt till stravansmalet att eleverna ska
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stimuleras till fortsatt musikutévande efter skoltiden. I kriterierna for Ensemble
B finns inga estetiska varderingar formulerade. Daremot forutsatts att det exist-
erar sadana eftersom eleverna forvéantas kunna bedéma musicerandet och ge for-
slag till forbattringar.

Styrdokumentens krav pa lararen

Under rubriken Bedomning och betyg formulerar laroplanen de 6vergripande

stravansmaélen ansvar och bedomningsférmaga:

Skolan skall strava mot att varje elev

tar ansvar for sitt larande och sina studieresultat och

kan bedéma sina studieresultat och utvecklingsbehov i férhallande till
kraven i kursplanerna (SKOLFS 1994:2 dndr. tom. 2009:18, s. 15)

Lararen ska kontinuerligt jamfora elevernas prestationer med de krav som
kursplanen stéller och fortlopande informera eleverna om deras kunskapsut-
veckling pé ett sadant sitt att de lar sig bedoma sina studieresultat. Bedomningen
av resultaten ska ske utifran de lokala kursplanerna vilka ska ansluta sig till de
nationella kursplanerna. Av kursplanerna ska framgé vad som ér relevanta kun-
skaper och fardigheter och vilka bedomningskriterier som ska tillampas.

Kriterierna beskriver handlingar, inte kunskaper eller féormégor. Eleverna
maste i handling visa att de har de kunskaper och besitter de fardigheter som
ndmns i malen. Sett ur ett undervisningsperspektiv ska lararen hjalpa elever att
genomfora dessa handlingar och dven att bedoma deras kvalitet. Fér godként-
nivén géller det elevens (sam)musicerande och samtal om musicerande samt séttet
att forbereda sig och studera in ny repertoar. For VG-nivan maste ldraren kunna
bedéma elevens sitt att tillimpa kvalitetskriterier pa sitt eget musicerande
respektive pd hela ensemblens prestation. Liraren méste ocksd kunna bedoma
elevens sitt att sprakligt formulera sig kring ensembletyper respektive genrer och
musikstycken. For MVG-niva, slutligen, sa maste lararen kunna bedéma elevens
initiativrikedom och hur teoretiskt férankrade initiativen dr samt hur kreativt
elevens spel 4r. Lararen maste dessutom formulera sig sprékligt om musicerandet
for att eleverna ska forstd beddomningsgrunderna. Daremot maste hon inte kunna
beskriva kvalitetsgrader hos elevernas spréakliga prestationer.

Om ldraren inte bara ska kunna bedéma utan dven sitta upp mal och ge
preciserad aterkoppling méste bedomningar f6ljas av beskrivningar, annars vet
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inte eleven vad i musicerandet som renderat omdomet eller betyget och far
dirmed svart att sjdlvstindigt arbeta mot malen. Detta stiller stora krav pé
lararens verbala formaga; det ar svart att samtala om nagot sa flyktigt som musik.
Vad kan begiras av larare i detta avseende? Eftersom betygskriterierna inte sager
nagot om ldrarens uppgifter far vi ta nagra steg upp i hierarkin for att finna
skrivningar om lérarens arbete i den offentliga skolan.

Skollagen stipulerar att larare ska vara utbildade for det de undervisar i (2
kap, 3§) och féreskriver att eleverna ska ha inflytande 6ver sin utbildning (5 kap,
2§). Laroplanen (Lpf94) fortydligar: “elevernas ansvar for att planera och genom-
fora sina studier samt deras inflytande péa séval innehall som former skall vara
viktiga principer i utbildningen” (SKOLFS 1994:2, s. 13). I forsta kapitlet av laro-
planen fors ett fordjupande resonemang om skolans vardegrund och uppgifter.
Hér ndmns inte lararen utan “skolan” ar den aktor vars uppgift det bland annat ar
att "lata varje enskild elev finna sin unika egenart” (s. 3). Liraren ska organisera
skolarbetet sa att eleverna far hjalp i sin utveckling, blir medvetna om den egna
utvecklingen och uppfattar den som meningsfull. For att lyckas med det ska
lararen

- fortlopande ge varje elev information om elevens utvecklingsbehov och
framgangar i studierna,
- i gymnasieskolan och gymnasiesarskolan samverka med hemmen och
informera om elevernas skolsituation och kunskapsutveckling och
- redovisa for eleverna pa vilka grunder betygsattning sker.
(ibid., s. 16)

Det dr uppenbart att det stdlls hoga krav pé larares forméga att formulera sig
sprakligt om sitt amne. Laroplanen beskriver bade lirare och elever som aktorer
med ansvar for skolmiljén och elevens lirande. Undervisning och ldrande fram-
star i ljuset av skollag och laroplan som en interaktiv dialogisk process dér den
institutionellt och kunskapsmassigt grundade maktasymmetrin ska balanseras av
demokratiska arbetsformer och respekt for den enskilda individen. Detta samspel
ska inte bara omfatta undervisning och kunskapsinhdmtning utan inbegriper
enligt styrdokumenten &ven formulering och utvirdering av beddmnings-
kriterier. Det ar darfor nodvandigt att bade larare och elever kan verbalisera dessa
och att bedomningar innefattar kriterierelaterade beskrivningar av elevernas
arbete.
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Relationen mellan musikundervisningen
och dess styrdokument

Om vi antar att all kommunikation sker genom en dubbel dialogisk process, dels
med den konkreta situationen och dels med traditionen (Linell, 2009), kan vi
betrakta styrdokumenten som en av de traditioner som omger varje skol-
relaterad aktivitet och interaktion. I och med att denna tradition dven 4r en
laggiven institution utgdr den en av de viktigaste kontexterna mot vilka resultat-
et av samtalsanalysen kan tolkas och vérderas. Fragan ar dock i vilken grad de
paverkar skolans arbete.

Det finns dnnu ingen samlad offentlig utvardering av gymnasieskolans satt
att forverkliga styrdokumentens intentioner. Nér det giller musikomrédet kan
dock resultaten fran den nationella utvirderingen av grundskolan, NUO03
(Sandberg, Heiling & Modin, 2005; Sandberg, 2006) ge négra ledtrddar. Dar
konstateras att musikundervisningen i grundskolan har mycket svag koppling
till styrdokumenten. Redan tio ar tidigare drog Sandberg (1996) slutsatsen att
musikdmnets “verkliga mal och innehall utgar i stéllet i hog grad fran ldrarens
egna intressen, kompetens och ideologiska grundsyn” (ibid., s. 181). Eftersom
behoriga musikldrare pa hogstadiet och gymnasiet i allmidnhet har genomgatt
samma lararutbildning s finns det anledning att tro att Sandbergs resultat dven
har baring pa gymnasieskolans musikundervisning. Detta antagande styrks av
Zimmerman Nilsson (2009) som utifran sin empiriska studie av ndgra musik-
larares undervisningspraxis pa gymnasiet hdvdar att “de musikaliska aspekter
som anges i kursplanerna spelar sammantaget en undanskymd roll i undervis-
ningen” (ibid., s. 117). Darmed blir fragan om musiklérares musikdidaktiska och
musikaliska kvalitetsuppfattningar och dessas relation till styrdokumenten dnnu
mer intressant.

Alltsedan sjuttiotalet har en tendens funnits att framhdva liraren som
handledare snarare 4n som dmnesexpert (se s. 6). Denna ambition tycks ha fatt
ett visst genomslag i praktisk undervisning. Exempelvis skriver Ericsson och
Lindgren (2010) att musikldraren dragit sig undan frdn lirande och undervis-
ning och i stillet haller ett vakande 6ga pa elevernas sjdlvreflektioner. En
forskningsoversikt 6ver faktorer som paverkar elevers laranderesultat (Skol-
verket, 2009b) lyfter diremot fram vikten av att ldraren organiserar arbetet och
aktivt kommunicerar med eleverna kring kunskapsinnehéllet. Kanske ar detta
ett tecken pa en begynnande utbildningsideologisk vindkantring.
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Tidigare svensk forskning om musikaliska
kvalitetsuppfattningar i pedagogisk kontext

Inom svensk musikundervisning har ensemblemusicerande sedan decennier en
stark position, men Jorgensen (1995, 2004) och Olsson (2005) visar i sina meta-
analyser av tjugo ars skandinavisk musikpedagogisk forskning att det rader brist
pa studier av hur ldrare och elever narmar sig det musikaliska &mnesinnehallet.
Det finns dock nagra svenska avhandlingar som berér klingande aspekter av
musikundervisning och sammusicerande. Heiling (2000) utgar fran kvalitativa
aspekter av ensemblemusicerande, men fokuserar pa sociala och emotionella
processer snarare 4n pa de musikaliska malen. Gullberg (2002) befinner sig
nidrmre denna avhandlings fokus nédr hon later ett framgéngsrikt, manligt lokalt
hardrockband och en ensemble bestdende av blivande musikldrare (varav en
kvinna) studera in samma ensemblelat. Gullberg konstaterar att rockbandet har
ett mer dialogiskt arbetssitt dn studentensemblen, vilken "ger ett intryck av att
vara en grupp individualister som musicerar simultant” (ibid., s. 95). En annan
skillnad ar att rockbandet till skillnad fran musikstudenterna kommenterar
litens text. Lindgren (2006) konstaterar i sin studie av grundskolldrares
diskurser att skolans estetiska verksamhet beskrivs som ett verktyg for att forma
eleverna till fria, 6dmjuka och lyhorda individer samt samhillsansvariga,
samarbetsvilliga medborgare. De estetiska dmnenas bidrag till denna normal-
iseringsprocess beskrivs med honnérsord som lustfylldhet (tecken pa frivilligt
lirande), praktik (i motsats till teori), verklighetsanpassning (i motsats till
skolanpassning) och helhetssyn (i motsats till &mnesuppdelning). Konstnarliga
aspekter tycks ddremot vara irrelevanta. Lindgrens studie omfattade estetisk
verksamhet inom hela grundskolan. Ericsson och Lindgren (2010) har i stéllet
koncentrerat sig pa arskurs nio. I en observationsstudie av atta skolor drar de
slutsatsen att elevernas kunskapsbildning dven har i huvudsak rér utommusik-
aliska omraden som till exempel sjélvdisciplin och normbildning.

Ericsson (2006) har analyserat gruppsamtal med musikldrarstudenter och
grundskolemusiklarare for att se hur de talar om eleverna, musikdmnet och sig
sjalva i egenskap av musikldrare. Han intresserar sig visserligen inte explicit for
deras kvalitetsuppfattningar, men studien kan bitvis ldsas som en inventering av
bedomningskriterier. De elever som dr mest uppskattade av lararna ar sadana
som, dven om de inte har sa latt for sig, ar aktiva, positiva, malmedvetna och
plikttrogna och kdmpar sig fram till goda resultat. Att arbeta sig genom svarig-
heter som inte ar sjilvvalda ar alltsa ett bedomningskriterium. Det dr ocksa
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viktigt med instrumental och genremaissig bredd. Lararna uppskattar pojkaktig-
het eftersom det associeras till de positiva kvaliteterna méalmedvetenhet, hand-
lingskraft och synlighet vilka kontrasteras mot “passiva sma sota flickor” (ibid.,
5. 102).

Mot en modernitetsteoretisk bakgrund har Ericsson (2002) analyserat hog-
stadieelevers uppfattningar av musikaliskt lirande inom musikundervisningens
ramar. Han har métt eleverna i gruppsamtal och drar slutsatserna att de anser
att “kreativitet flodar bast i en ldrarfri miljo” (ibid., s. 190) och att skolamnet
musik dr vasensskilt frdn det som Ericsson kallar “diskursen musik” dar larande
kan ske omedvetet genom “forstrodd tillagnelse”. Eleverna vill musicera sjalv-
stindigt, vilja latar utifran intresse och de vill bara att ldraren ingriper nir de
sjalva ber om det. De tenderar att géra estetiska bedomningar av latar och genrer
och strévar efter att uttrycka en unik identitet genom att blanda stilelement fran
olika kulturer och genrer.

Saar (1999) har i sin ”studie av unga musikers lirande” bland annat f5ljt en
hardrocksensemble med gymnasister och en folkmusikgrupp bestdende av
flickor i hogstadiealdern. Ingen av dessa ensembler var kopplad till skola eller
musikskola utan Saar besokte dem nédr de spelade pa sin fritid. Han konstaterar
att hardrocksensemblen orienterar sig i en musikalisk-kulturell kontext med
hjalp av markorer” som genrer och musikaliska forebilder. Saar beskriver tva
inramningar, dels en pedagogisk och dels en musikalisk. Folkmusikensemblen
vaxlar mellan att arbeta med fokus pa distansering, analys och lirande (peda-
gogisk inramning) och att spela med identifikation och musikalisk helhetskinsla
(musikalisk inramning). Vad giller ungdomarnas bedémning av det egna
musicerandet identifierar Saar dtta virdesystem relaterade till kropp, symbol,
stil, klang, samverkan, framtradande, samspel och reproduktion. Med andra ord
beskriver han elevernas kvalitetsuppfattningar som multimodala; det &r inte
enbart den klingande musiken som dr relevant for deras musicerande.

Under tre ar har Bergman (2009) fo6ljt nagra hogstadieelever i deras music-
erande pa fritid och i skola. Hennes etnografiska studie ger en bild av en musik-
undervisning grundad i ett ideal om informellt larande: “spelmomenten stravar
mot att efterlikna rockbandsmusicerande i kamratbaserade grupper” (ibid., s.
157). Detta leder enligt Bergman till en polarisering vad géller elevernas ldrande
och prestationer. De som saknar tidigare erfarenheter av rockensemble halkar
efter alltmera, rutinerade killarbandmusikanter kommer till dukat bord och
klarar undervisningen med glans medan elever med kunskaper fran musikskole-
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undervisning har svart att dra nytta av de kunskaper de skaffat sig pa instrument
som inte ingar i rockinstrumentariet. Bergman ser dven tecken pa att rock-
musikens starkt manliga konskodning kan leda till att kvinnliga elever drar sig
tillbaka och agerar mindre kompetenta for att inte riskera sina roller inom
flickgruppen. Ericsson och Lindgren (2010) finner ddremot inga tendenser till
manlig dominans i sin studie av musikundervisning i arskurs nio. De forklarar
detta med att skolmusicerandet omgardas av jamlikhets- och metodideal som
gor det svart for killar att anvdnda sina musikaliska fritidserfarenheter.

Den enda svenska musikpedagogiska forskning som hittills har inriktat sig
pa gymnasiets ensembleundervisning 4r Zimmerman Nilsson (2009). Genom att
kombinera ett variationsteoretiskt och didaktiskt forskningsperspektiv har hon
med hjilp av videodokumenterade ensemblelektioner och lérarintervjuer
studerat relationer mellan kursplaner, ldrarnas verbalt uttryckta intentioner och
undervisningens faktiska larandeobjekt. I intervjuerna resonerar lararna kring
sina mal och avsikter med undervisningen och kommenterar dessutom sina
egna inspelade lektioner. Zimmerman Nilsson finner stora diskrepanser mellan
vad ldrarna framhaller som viktigt nir de befinner sig i intervjukontexten och
vilka dimensioner av musicerande som faktiskt lyfts fram i undervisningen. I
intervjuerna betonar de flesta larare vikten av helhetsuppfattning, musikaliskt
sammanhang och kopplingar mellan teori och praktiskt musicerande. I de
observerade lektionerna tycks daremot musicerandets hantverksmassiga sida
oftast st i fokus.

Slutligen ska en studie ndmnas som visserligen inte behandlar musiklarares
kvalitetsuppfattningar, men som grundligt analyserat gymnasisters samtal om
musik (Lilliestam, 2001). Grupper bestdende av mellan tre och fem gymnasister
har lyssnat pa en minut langa musikexempel fran skilda genrer och darefter fatt
kommentera dessa. Lilliestams analys visar bland annat att ungdomar har
svarigheter bade att genrebestimma och beskriva musik. De avger visserligen
bestimda kvalitetsutlitanden, bedomer och karakteriserar musiken med hjalp av
vardagliga metaforer, men de varken besitter eller efterfragar ett mer precist satt
att tala om musik. De kvalitetsuppfattningar som kommer till uttryck karakteris-
eras av Lilliestam som "musikkulturens dominerande varderingar” (ibid., 164).
En av dessa ar att autenticitet dr virdefullt medan musik skapad utifran kom-
mersiella drivkrafter har lag status.

De flesta av grupperna i Lilliestams studie samtalar om texternas innehall
medan Gullbergs (2002) musikstudentensemble (till skillnad fran rock-
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ensemblen) inte intresserade sig for textinnehallet i den lat de studerade in. Inte
heller ldrarna i Ericssons och Lindgrens (2010) studie av musikundervisning i
arskurs nio uppmiérksammar lattexterna som en relevant del av den musik som
spelas. Mojligen kan detta vara ett uttryck for en skillnad mellan musiklédrares
och ”lekmiéns” forhallningssitt till popularmusik.

Avhandlingens disposition

Inledningen har dels givit en historisk och institutionell introduktion till den
musikdidaktiska kontexten och dels presenterat den relativt sparsamma svenska
forskning som behandlar eller atminstone snuddar vid kvalitetsuppfattningar
kring musicerande pa gymnasieniva.

KAPITEL 2 inleds med négra centrala begreppsdefinitioner varefter forst det dia-
logiska och sedan det didaktiska perspektivet presenteras.

KAPITEL 3 redogor for tidigare forskning om bedémning i pedagogiska samman-
hang och sndvas sedan in mot forskning om bedémning av musicerande och
musikaliska kvalitetsuppfattningar.

KAPITEL 4 beskriver metodval och tillvigagangssdtt. Den innehéller dven ett re-
sonemang om studiens tillforlitlighet, giltighet och generaliserbarhet samt en
redogorelse for de etiska 6vervdganden som gjorts i samband med insamling
och behandling av data.

KAPITEL 5, resultatdelen, &r relativt lang och komplex. Den ar uppdelat i fyra
huvudavsnitt: a) En topikanalys, som identifierar vilka kvalitetsaspekter larar-
grupperna finner det relevant att samtala om. b) En analys av tankelinjer, som
lyfter fram hierarkier mellan kvalitetsuppfattningar i samtalen. ¢) En samman-
fattning av dessa tvé analyser. d) En jamforelse mellan styrdokumentens mél och
kriterier och resultaten fran samtalsanalyserna. Den inledande topikanalysen ar i
sin tur uppdelad i fem steg eftersom samtalen om varje musikexempel behandlas
var for sig. Orsaken till detta ar att kvalitetsuppfattningar som 4r kopplade till
musikstil eller ensembletyp ska kunna framtrada.

KAPITEL 6, diskussionen, tar sin utgangspunkt i den didaktiska inramningen,
styrdokumentens svivande behandling av estetik och estetiska kvaliteter, och
diskuterar den ldrarroll och de kvalitetsuppfattningar och kriterier som
framtrdtt i analysen. Dérefter lyfts en dialogisk syn pa musikundervisning fram
som ett alternativ till vad som betecknas som “monologiska” tendenser i
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gruppernas beskrivningar av kommunikationen mellan larare och elev. Kapitlet
avslutas med mnagra kritiska reflektioner kring forskningsprocessen, en
sammanfattning av studiens bidrag till musikpedagogisk forskning och praxis
samt forslag pa fortsatt forskning utifrdn studiens resultat.
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Teoretiska perspektiv

Efter en inledande analys av fragestdllningarnas centrala begrepp presenteras den
dialogiska meningsteorin. Eftersom dialogismen bade ligger till grund for
dataanalysen och for diskussionen behandlas detta perspektiv relativt fylligt.
Didaktikavsnittet inleds med ett forsok att utifran skilda definitioner av didaktik
skapa en bild av vad kunskapsomraden omfattar. I en kort historisk genomgang av
didaktiska trender presenteras olika tankar om undervisningens mal och metoder
samt resonemang om drivkrafter bakom didaktiska forandringar. Mot slutet kon-
denseras olika héllningar till undervisningens mal, form och innehall i Nielsens
typologi 6ver fyra fackdidaktiska grundpositioner.

En didaktik kan byggas pa strikt behavioristisk grund och 4r da svarforenlig
med ett dialogiskt perspektiv. Men om didaktikens undervisning och ldrande ses
som végar till meningsskapande, da har vi genast en stark koppling till dialogisk
teori (Linell, 2001, 2009; Linell & Gustavsson, 1987; Markova4, Linell, Grossen, &
Salazar Orvig, 2007). Om sedan didaktiken &r sociokulturellt grundad, det vill
sdga betraktar lirande som situerat meningsskapande med hjilp av traderade
medierande resurser, da ingar didaktik och dialogism i samma tanketradition. De
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statliga styrdokument som i analysen far representera den didaktiska kontexten &r
i allra hogsta grad dialogiskt skapade; de 4r resultatet av ett arbete dér historiska,
politiska, amnesmassiga och didaktiska perspektiv sammanstralat och brutits mot
varandra.

Centrala begrepp

Nagra av de mest centrala begreppen i denna avhandling 4r kvalitet, kvalitets-
uppfattning, kontext, kontextfortrogenhet och bedomningskriterium. Dessa &r sa
intimt sammanviavda att det &r svért att beskriva nagot av begreppen utan att
anvinda sig av de 6vriga.

Kvaliteter och kvalitetsuppfattningar

Begreppet kvalitet kan anvdndas bade normativt och ickenormativt. Nar kvalit-
eter behandlas ickenormativt sa kopplas de i allménhet inte ihop med en viss
funktion eller ett visst sammanhang. Frodings “snus 4r snus om ock i gyllene
dosor” illustrerar att ickenormativa kvaliteter (snus som material) kan ses som
oberoende av kontext. I denna avhandling behandlas diremot normativa kvalitets-
uppfattningar, det vill séga kvaliteter satta i relation till kontextuellt grundade
estetiska, etiska eller pragmatiska normer. Ett klingande A kan ha vissa icke-
normativa kvaliteter, som till exempel frekvensen 440 Hz och sinuskurvans
timbre. Om dessa kvaliteter ar 6nskvirda eller vackra avgors av det sammanhang
som tonen spelas i, det vill sdga av relationen mellan tonen och dess fysiska och
kulturella omgivning.

Handlingar kénnetecknas av dubbel dialogism (Linell, 2009), de &r alltid
situerade bade hdr och nu och i relation till ett nitverk av traditioner. Med andra
ord dr de bade lokalt och sociokulturellt situerade. De kvalitetsuppfattningar vi
uttrycker genom vara handlingar, till exempel i val av klader, musik, eller sittet
att spela ett pianostycke, dr ocksa relaterade till situation och tradition. Aven icke-
handlingar kan ses som uttryck for kvalitetsuppfattningar. Den som glatt spelar pa
en ostdmd gitarr visar att det i den situationen inte dr viktigt att spela rent och har
kanske inte ens lart sig att uppméarksamma intonation som en betydelsefull aspekt
av musicerande.

Kvalitetsuppfattning kommer till uttryck bade genom kroppsliga och sprak-
liga handlingar, genom vad vi uppmiarksammar och hur vi gor det. Nar vi riktar
var (och andras) uppmirksamhet mot nagonting sa visar vi ddrmed att det
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uppmirksammade har kvaliteter som &r relevanta i den givna situationen. Pa s&
sdtt ger dven en till synes neutral beskrivning eller gest upplysningar om vilka
kvaliteter som anses vérda att ldgga marke till. Hérav foljer att kommunikation
alltid formedlar normer. Sedan finns det otaliga sitt att forstirka det normativa
inslaget i en kommunikativ handling, till exempel genom tonfall, atborder och
explicit uttryckta varderingar. Kvalitetsuppfattningar kan ses som normerande
uttryck f6r en manniskas, grupps eller kulturs uppfattning om vad som i en viss
kontext dr gott, vackert, sant eller nédvandigt.

Kontexter

Ordet kontext kommer fran latinets ’texere’ som betyder vava. Kontexter kan vara
bade fysiska och socialt skapade. En fungerande kommunikation férutsatter att de
som kommunicerar atminstone delvis ar fortrogna med samma kulturella och
lokala kontext. Kulturella kontexter 4r sammanvavda av konventioner och rutiner.
De ar “livsformer” (Wittgenstein, 1992a), det vill siga levda och dirmed
dynamiska och i allménhet ldngsamt foranderliga kulturer. Levda kontexter kan
beskrivas som ett nitverk av etiska, estetiska och pragmatiska normer, men
konstitueras inte av dessa normer utan av kommunikativa handlingar. Kontext-
begreppet dr ur ett dialogiskt perspektiv dynamiskt, eftersom alla sociala kon-
texter existerar i kraft av att de stindigt dter- och omskapas i unika situationer
(Linell, 2001, 2009). Varje sadan situation ar en lokal kontext och ett méjlighets-
rum f6r bade tradering och nyskapande. En speciell forestallning av Romeo och
Julia har tillkommit i en dialogisk process mellan traditioner och situationer,
mellan Shakespeares text, deltagande skddespelare, regissor, scenograf och en
speciell teaterlokal. En kritiker kan vélja bedomningskontext och relatera upp-
sattningen till Elisabetansk teatertradition, till regissorens tidigare uppsattningar,
till det politiska dagslédget eller till otaliga andra sammanhang. Oberoende av om
valet av bedémningskontext dr medvetet eller ¢j dr detta val av avgdrande be-
tydelse for vilka kvaliteter som tilldelas relevans och vilka kriterier bedomaren
tillampar. Motsvarande resonemang giller fér dem som regisserar och spelar en
pjés eller gor ett musikaliskt framtrddande. Den kontext som de delvis skapar,
delvis véljer och delvis drver fran de materiella férutséttningarna och fran olika
traditioner har avgorande betydelse for deras kvalitetsuppfattningar, for vad de
anser relevant och vad de férbigar som ovasentligt.
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Kontextfortrogenhet

Varje kultur kan ses som en meningsrymd, en virld att leva i f6r de invigda, de
sarskilt fortrogna. Liarande kan betraktas som ett arbete med att tilligna sig kult-
urella livsformer eller kontexter, till exempel konsten att spela bas i reggae-
sammanhang eller att skriva vetenskapliga artiklar. Sofistikerade kvalitetsupp-
fattningar kan ddrmed likstéllas med en djup kontextfortrogenhet. Ett klassrum
konstitueras som en institutionell kontext genom historiska och nuvarande
handlingar vilka fysiskt begransas av det enskilda klassrummets viggar och in-
redning. Skolsystemets explicita regler ackompanjerar livet i klassrummet,
sammanfaller ibland med det som sker, men &r ibland fullstindigt irrelevanta
for aktdrerna. Utifran sett kan ldrares och elevers kontextfortrogenhet visser-
ligen beskrivas som anpassning till regler, men ur denna avhandlings perspektiv
ar detta att forvaxla orsak och verkan. Klassrumspraktiker ar levda kontexter i
vilka deltagarna forkroppsligar institutionens kvalitetsuppfattningar genom
interaktion i konkreta situationer.

Musikstilar 4r musikaliska sammanhang, klingande kontexter (Olsson,
1993). Att vara fortrogen med en kontext innebér att man kan agera “naturligt”
inom den. Detta beror inte pd att man medvetet foljer regler utan att man med
sina handlingar &ter- och omskapar kontextens traditioner och konventioner i
stindigt nya situationer. Om vi abstraherar och generaliserar ett antal regler och
kriterier fran ett genretroget musicerande kan vi sedan sidga att det “naturliga”
handlar om “regelfljande”. Sadana, i efterhand skapade kriterier, kan i grova
drag beskriva nagra egenheter och tendenser hos en verksamhet eller kontext,
men kan aldrig finga alla dess aspekter. Den som ar val fortrogen med en
musikstil, ett instrument eller en social konvention haller sig inom ramarna utan
att behova tanka pa nagra regler. Om man saknar kontextfortrogenhet giller det
motsatta; utan fortrogenhet med bluesens klingande kultur 4r det osannolikt att
man kan prestera ett godtagbart bluesspel. En paradoxal foljd blir att det krévs
kontexfortrogenhet for att kunna tolka explicita kriterier om vad som kénne-
tecknar ett visst kulturellt ssmmanhang. Naturligtvis kan ocksd brott mot kon-
ventioner ingd som en kulturell norm.

Kulturhistoriskt skapade och traderade kontexter, till exempel skolmusic-
erande eller hardrock, ér alltsdé sammanvivda av levda kvalitetsuppfattningar
och materiella resurser. Ingen kultur existerar dock isolerad fran resten av
varlden. Tvartom dr samhillets otaliga kontexter i sin tur sammanfldtade med
varandra och befordrar eller himmar varandras utveckling. Vi kan férvanta oss
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att musikldrare har en djup fortrogenhet bade med olika musikstilar och med
skolvirlden och att kvalitetsuppfattningar fran dessa bada kontexter ibland
samverkar och ibland motverkar varandra.

Kriterier

Det kroppsligt och lokalt situerade intentionella och kommunikativa handlandet
dr primart. Handlingar &r alltsd inte en foljd av intentioner, utan de dr dessa
intentioner (Linell, 2001, 2005, 2009; Merleau-Ponty, 1997; Ryle, 1949; Wittgen-
stein, 1992a, 1992b). Sprakligt formulerade intentioner, normer och kriterier ar
sekundéra, det vill sdga deriverade fran den ursprungliga interaktionen.
Wittgenstein (2007) varnar i sina foreldsningar om estetik for att betrakta krit-
erier som orsak och estetisk effekt som verkan. Han tycks mena att vi inte an-
véander kriterier nir vi gor estetiska val. Snarare strévar sjdlva handlingen mot
estetisk tillfredsstéllelse. Denna uppfattning om relationen mellan tanke och
handling far konsekvenser for vad som menas med ett kriterium. Sprakligt
formulerade kriterier betraktas hir som generaliserande och ddrmed abstrakta och
i viss man situationsoberoende resultat av en analytisk process. Som sddana kan de
anvéndas for att samtala om och sprakligt vardera verksamheter. Daremot bor de
inte ses som en konstituerande del av handlingar. Etymologiskt kommer ordet
kriterium frdn grekiskan, dr enligt SAOB nidra sliakt med ordet domare (gr.
’krites’) och ar ddrmed é&ven till sitt ursprung snarare kopplat till bedémning av
handlingar 4n till handlingarnai sig.

Det dr lattare att uppmérksamma det avvikande dn det normala (Dissanayake,
1992; Schon, 1983; Wittgenstein, 1992a) och ju djupare forankrad man &r i en
kultur, till exempel en genre, desto kdnsligare blir man féormodligen f6r mycket
sma avvikelser fran vad som normalt ryms inom denna kontext. Kanske &r brott
mot sociokulturellt etablerade normer det fré frén vilket kriterietinkande har
vuxit fram. Nar allt fungerar &r det knappast meningsfullt att stélla sig fragan
varfor, men ndr nagot kinns fel kan det leda till reflektion. Denna maste inte n6d-
vandigtvis vara verbal, men den kan vicka en medvetenhet om handlingsmonster
som konstituerar kontexten och kan leda till att nagra karakteristiska drag hos
dessa formuleras sprakligt.

Ett faktum som komplicerar anvandandet av bedomningskriterier ar att det
dr omojligt att gora exakta Overséttningar mellan olika representationsformer
(Eisner, 1994; Lotman, 2001; Wittgenstein, 2007). Nér vi ger musikaliska kvalit-
etsuppfattningar spraklig form kan vi visserligen ofta formulera oss begripligt,
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men vi ror oss i sa fall i en ny meningsrymd; ett sprakspel med egna kvalitets-
uppfattningar dar meningsskapandet blir sprakligt snarare an klingande eller
kroppsligt.

Sammanfattningsvis betraktas kvalitetsuppfattningar och kontexter i denna
avhandling som konkreta och dmsesidigt konstituerande i interaktiva processer
mellan ménniskor, traditioner och situationer. Kriterier 4r dédremot sprakliga
abstraktioner, forsok att i ord ge kvalitetsuppfattningar en generaliserande och
situationsoberoende form.

Dialogism

Dialogism &r en sociolingvistiskt och sociokulturellt grundad teoribyggnad som
vuxit fram ur bland andra Bachtins (1981, 1986), Vygotskijs (1999; 1978), Meads
(1995), Wittgensteins (1992a, 2007) och Rommetveits (1979a, 1979b, 1979¢)
arbeten. Denna presentation av dialogism ar starkt préglad av sociolingvisten Per
Linells bade 6vergripande och djuplodande utveckling av ett dialogiskt alternativ
till en monologisk epistemologi (Linell, 2001, 2005, 2007, 2009; Linell &
Gustavsson, 1987). Ur ett dialogiskt perspektiv ar sprak primart intersubjektiv
kommunikativ handling; social interaktion som syftar till att utritta menings-
skapande arbete.

Dialogism kontra monologism; en negativ definition

Dialog och monolog ar vardagssprakligt fast forankrade begrepp med olika
vérdeladdningar. Dialogism och monologism &r diremot inga vardagsbegrepp
utan betecknar i forsta hand tva vetenskapliga forhéllningssitt till kommunika-
tion, kognition, sprak och meningsskapande. Begreppet monologism anvinds av
Linell (2001, 2009) som en sammanfattande term for att beskriva och kritisera
tankefigurer som sigs genomsyra lejonparten av forskning, vetenskapsteori och
vardagstinkande. En sammanfattning av monologismens kunskapsteoretiska
hallningar illustrerar vad dialogismen inte star for: a) Tdnkande liknas vid data-
behandling och sker genom logiska matematiska processer. b) Kommunikation
ses som informations6éverforing fran en sandare till en mottagare. ¢) Sprakan-
véandning innebdr kodad 6verforing av fasta meningsinnehall vilket bland annat
innebdr att ett tillrackligt vil formulerat budskap inte kan misstolkas. d) Varken
tankande, sprék eller kommunikation anses vara kontextberoende (Linell, 2009).
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Det monologiska foérhallningssattet kan illustreras med Descartes bevis for
sin egen existens: all kommunikation med yttervarlden sker via vara sinnen. Dessa
kan bedra oss. Darfor kan vi inte finna nagon sanning via sinnesintryck. Endast det
logiska tankandet kan dérfor lagga en fast kunskapsteoretisk grund fér var
existens: ”jag tdnker, alltsa finns jag till”. Ur ett monologiskt perspektiv &r andra
ménniskor snarare killor till odrlig anpassning 4n till kunskap och Descartes
logiska tinkande ar sant just for att det inte har vanstallts genom sinnesformedlad
kommunikation eller referenser till yttervdarlden. Synen pa kontexter som
problem illustreras av att forskare inom till exempel psykologi och sociologi har
dgnat mycken moda at att eliminera storande faktorer vid experiment, enkéter och
intervjuer.

Dialogiska axiom; en positiv definition

Ur ett dialogiskt perspektiv ar kontexter en integrerad del av all kommunikation.

Ord betraktas som mangtydiga meningserbjudanden vilka far sin innebord forst i

den situerade interaktionen. Spraket ses alltsd inte som ett system av ord och

strukturer med givna betydelser och funktioner. Det far sin mening forst nar det
anvéands i konkret kommunikativ handling. Dialogism kannetecknas av foljande

“axiomatiska antaganden” (Linell, 2009, s. 11-27):

- Vart medvetande (mind’) dr ett meningsskapande system som konstitueras och
uppritthalls genom social handling.

- Manniskan &r till sin natur inriktad mot andra méanniskor (Cother-oriented’) och
skapar mening genom situerad interaktion med dessa.

- Interaktioner maste ses som relationella helheter, kommunikativa projekt. Ett
kommunikativt projekt ar en intersubjektivt genomférd kommunikativ handl-
ing som syftar till 6msesidig forstaelse, gemensamt agerande eller relations-
byggande. Ett kommunikativt projekt kan bestd av bade handlingar och
yttranden och kan ses som den minsta funktionella bestandsdelen i kommun-
ikation och tankande.

- Ménniskor bor i kroppar som existerar i tid och rum. Dirmed ar all kognitiv
verksambhet situerad och paverkad av kontexter. Kontexter bidrar med resurser
som av de deltagande kan goras mer eller mindre relevanta for en pagaende
interaktion. Till kontexter rdknas savél den fysiska miljon som deltagarnas bio-
grafiska erfarenheter, kulturhistoriskt etablerade traditioner, sociala institut-
ioner samt den gemensamma erfarenheten av vad som sagts och gjorts i
interaktionen. Intersubjektivt meningsskapande och kontexter dr 6msesidigt
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konstituerande. I varje kommunikativ situation anvénds olika socialt etablerade
praktiker. Dessa utgoér grundldggande kulturella, intersubjektiva forstaelse-
ramar (kontexter). De &r en forutsittning for gemensamt meningsskapande, men
konstitueras och omformas samtidigt av detta.

- Dialogism kannetecknas av en mattlig holism, en begransad helhetssyn. Dia-
logiska situationer ar till sin natur komplexa. En enskild handling som é&r in-
bdddad i en mer 6vergripande verksamhet maste forstas i sitt ssammanhang. Den
inifranforstdelse (Shotter, 2006) som dialogdeltagare skapar i ett samtal kan
aldrig greppas i sin helhet av forskning som undersoker dialogen utifran, men
strévan dr att i gorligaste man forstda kommunikation utifran storre helheter &n
enskilda yttranden.

- Var bild av virlden och av oss sjélva skapas i interaktion mellan méanniskor,
artefakter och natur. En kommunikativ konstruktionism forutsatter visserligen
inte att det enbart 4r genom sprak som véarldar kan skapas, men det anger att vi
vasentligen gor véar viarld begriplig och meningsfull genom att samspraka. I
dessa sprakhandlingar skapas alltid ny mening, dels eftersom kommunikation
aldrig innebér exakt overféring av information och dels eftersom varje ny
kommunikativ situation erbjuder en unik kombination av férutsittningar fér
meningsskapande.

- En dialogisk syn pa mediering innebir att ett medium deltar aktivt i kommun-
ikation och meningsskapande. Detta galler saval direkt sinnlig mediering som
mediering via verktyg, kroppsliga och sociala rutiner eller semiotiska resurser.
Det medierande verktyget 4r inte bara nagot som utnyttjas i handling utan det
paverkar ocksd handlingen; manniskan forhéller sig dialogiskt till sina arte-
fakter.

- Intersubjektivt meningsskapande dr genomsyrat av varderingar och kinslor. Vi
tillskriver alltid manskligt beteende véirde och vill presentera véara handlingar
och ord som etiskt férsvarbara. En dialog forutsatter trovirdighet, tillit och an-
svarighet. Den som sédger nagot forvantas mena det sagda, den som lyssnar for-
véntas ta trovardigheten for given och deltagarna forviantas ta ansvar for sina
yttranden. Vi litar ocksa vanligtvis pé att det inte ligger en hund begraven i det
som &r underforstatt och outtalat i dialogen.

- Dialogism dr en relationistisk teori. Den bygger pa relationer mellan manniskor
och mellan ménniskor och deras fysiska och kulturella omvirld. Aven om vi
kan skapa foreteelser som bara existerar tack vare spraket si dr en dialogisk
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héllning forenlig med ontologisk realism i den meningen att den accepterar
existensen av en yttre virld som &r oberoende av méanniskans tédnkande.

- Kommunikation kan ske pa méanga olika satt men dialogismen ser 6ga-mot-
Ogasamtalet som en metafor for saval kommunikation som tdnkande.

- Dialogism tillhandahéller ett epistemologiskt ramverk f6r humanvetenskaperna
och en ontologi for ménniskans medvetande (mind’). Ramverket tjanar till att
mediera forstaelse av sociokulturella fenomen som mening, sprak, kommun-
ikativ handling, medvetenhet och kognition.

Stod for dialogism

Nér Asplund (1987) skisserar en allmén socialpsykologisk teori gor han det
utifran begreppet “social responsivitet” (ibid., s. 29). Séllskaplighet och svarsbe-
ndgenhet dr grundliggande ménskliga egenskaper som bara med traning tidvis
kan ersdttas med den “asociala responsloshet” som forutsitter eller i varje fall
forespeglar en emotionell likgiltighet. Responsiviteten dr ingen abstrakt foreteelse
utan kréver hér-och-numéten mellan manniskor av kétt och blod och innefattar
darmed ocksé kénslor, drifter och motiv. Asplund ser responsivitet som sjalv-
motiverande. Han har ddrmed utan att anvanda ordet dialogism formulerat en
grund for en dialogisk syn pa kommunikation, tinkande och meningsskapande.

Responsivitet dr biologiskt given. Trevarthen (1998), Bréiten (1998) och Stern
(2005) hévdar utifran experimentella studier att barn fods med en intersubjektiv,
kommunikativ kompetens. Intersubjektivitet &r “ett medfétt, primédrt motivat-
ionssystem som ar grundlaggande for artens 6verlevnad och intar samma viktiga
plats som sexualitet och anknytning” (Stern, 2005, s. 111). Detta system ses som
en forutsdttning bade for spadbarnets sociala och emotionella gemenskap med
omvirlden Ccommunion’) och for dess framtida begreppsliga meningsskapande
(Braten, 1998, s.105).

Inom lingvistiken har Linell framfort skarp kritik mot arvet fran Saussure
och Chomsky och havdat att det inte &r det skrivna ordet utan den talade, fysiskt
savdl som kulturellt situerade 6ga-mot-6gakommunikationen som é&r sprakets
grund. Han betonar att varken sprak eller tinkande kan befrias fran kropp,
emotioner och forbegreppsliga strukturer (Linell, 2005, s. 214). Att kommunik-
ationen ar kroppsligt grundad innebér dock inte att det subjektiva sitts i centrum:
sprak och samtal i egenskap av meningsskapande intersubjektiv handling exist-
erar i mellanrummet mellan subjekt och varld.
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Mead (1995) har givit viktiga bidrag till det dialogiska tdinkandet genom sin
teori om rollovertagande och intersubjektivt meningsskapande genom signifik-
anta gester. Hans programforklaring ér tydligt dialogisk:

Vi vill studera spraket, inte fran stindpunkten av betydelser i det inre
som skall uttryckas, utan i sitt stérre sammanhang av samarbete i
gruppen som dger rum med hjilp av signaler och gester. (Mead, 1995,
s. 30)

Detta samarbete fungerar enligt Mead tack vare att vi har en formaga att ta den
andres perspektiv, se virlden och oss sjilva med den andres 6gon och agera
utifran hur vi tror att den andre uppfattar oss. Med andra ord: vi har f6rméga till
rollovertagande. Det ér tack vare denna intersubjektiva process som vi enligt
Mead utvecklar formagan till sjalvreflektion och skaffar oss en sjilvuppfattning.
Linells dialogism har hamtat inspiration fran den sovjetiska kulturhistoriska
traditionen. Vygotskij (1999) beskriver hur barnets tinkande och sprék utveck-
las som en f6ljd av intersubjektiv kommunikation och han utgar frdn ordens
betydelse i spraklig handling som den minsta funktionella enheten for analys av
kommunikation, tinkande och medvetenhet. Medan Vygotskij fokuserar pa
ords betydelse eller mening betonar litteraturforskaren Bachtin (1986, s. 71)
vikten av ordets sprakliga, situationella och emotionella kontext och beskriver
en persons situerade yttrande som den minsta funktionella enheten i spriket.
Yttrandet 4r en levande ménniskas riktade sprakliga handling och kan vara av
varierande omfang, fran ett emfatiskt Nej! till en hel roman. Det svarar enligt
Bachtin pa en situation eller ett tidigare yttrande och foregriper samtidigt det
svar eller den handling som forvantas folja pd yttrandet. Ett snarlikt resonemang
fors av Mead (1995). Inget yttrande kan ddrmed vara den talandes absoluta
egendom. Bachtin uttrycker detta som att ordet alltid till hélften tillh6r nagon
annan (“the word in language is half someone else’s”) (Bachtin, 1981, s. 293).
Detta leder till att en ménniska kan tala med olika “roster” och ge uttryck for
flera olika jagperspektiv. Bachtin betonar ocksa att lyssnande inte ar en passiv
verksamhet utan en aktiv delaktighet i kommunikation, en forberedelse till
responsiv handling (Bachtin, 1986, s. 69). Bachtin f6r dven in tanken om
“annanhet” som en forutsittning f6r en skapande forstaelse och utveckling: en
mening [meaning] avsldjar sitt djup forst ndr den har mott en annan, frimmande
mening (ibid., s. 7). Dialog f6rutsitter visserligen erkdnnande av den andre, men
den forutsatter ocksa skillnad, spanning och heterogenitet (Markova, 2000).
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Total konsensus skulle eliminera behovet av kommunikation, men &4r & andra
sidan omojlig att uppna.

Wittgensteins skrifter fran 1950- och 1960-talet har betydelse for ett
dialogiskt tinkande bland annat genom att han framhiver talandet som en
situerad handling inom en sprakligt skapad och medierad vérld: ”ordet sprakspel
ar har avsett att framhéva att talandet av spréiket ar en del av en aktivitet eller av
en livsform” (Wittgenstein, 1992a, §23, s. 21).

Rommetveit (1979a, s. 25) menar att dialog forutsitter att man i samtalet
skapar en “temporirt delad virld” och att dialogen utvidgar denna gemen-
samma varld genom kollektivt meningsskapande. Hela denna vérld behéver inte
explicitgoras verbalt utan kan refereras till som “fri information”; gemensamma
referensramar for det dialogiska meningsskapandet. Allteftersom en dialog
fortspinner och diskursen utvecklas blir fonden av fri information stérre vilket
leder till att meningsskapandet kridver mindre kommunikativt arbete: det blir
mer ekonomiskt, mer effektivt. Detta innebér att det kan bli allt svarare for en
utomstéende lyssnare att forstd kommunikationen ju mer fri information de
samtalande delar. Med Linells ord byggs en 0 av tempordrt delad forstdelse
(2001, s. 142) nar en diskurs utvecklas. Darfor dr det, enligt detta perspektiv,
vanskligt att dra slutsatser av enskilda yttranden eller korta dialogavsnitt.
Dynamiken i till exempel ett gruppsamtal ar en viktig del av meningsskapandet
och enskilda yttranden kan inte tolkas fristdende frdn den framvaxande
diskursen, kontexten och spelet av emotioner, tonfall, gester och mimik. Form
och innehall dr enligt Bachtin ett och detsamma nir det géller diskurser
(Bachtin, 1981, s. 259). En trovardig tolkning av vad som ségs i ett samtal kréver
dérmed kinnedom om hela samtalet.

Linell (2001) har myntat begreppet dubbel dialogism for att beskriva hur
ménniskor i varje kommunikativt projekt dels forhaller sig dialogiskt till
varandra och den diskurs man i stunden skapar och dels stér i dialogisk relation
till kultur och traditioner. Eftersom dialogiska relationer innebdr omsesidig
péverkan leder detta till att dven kulturer och sociala strukturer ses som
dynamiska och foranderliga resultat av ménsklig interaktion; de dterskapas och
omskapas genom kommunikativa handlingar.

Begrepp som anvénds i den dialogiska analysen

Minniskor i samtal bygger diskurser. Linell (2001) havdar att sprékets grund-
liggande funktion &r att mediera situerad interaktion. Begreppet diskurs anger
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dirmed inte ett abstrakt sprakligt mojlighetsrum utan verbal kommunikativ
handling. Detta hindrar inte att diskursiva monster och genrer kan abstraheras
utifrdn den konkreta diskursen, men Linells perspektiv tar sin grund i situerad
talad interaktion. Darfor definierar han diskurs som en sammanhdngande folid av
konkreta, situerade, sprdkliga, i synnerhet talade, handlingar (ibid., 2001, s. 6). I
detta diskursbegrepp inkluderar Linell dven paralingvistiska signaler som min-
spel och gester, samt den kontext inom vilken sprakhandlingarna utfors och till
vilken de kan referera. Det 4r sé begreppet diskurs i huvudsak kommer att anvand-
as i denna text®. Att forsta ett samtal “inifran” skiljer sig pa flera satt fran observ-
atorens uppfattning av vad som hénder. Observatoren har varken tillgang till de
kanslor som vigleder de kommunikativa handlingarna (Shotter, 2006) eller till
den "fria information” (Rommetveit, 1979b) som ingar som relevanta aspekter av
meningsskapandet. Darfor kan en analys av situerade diskurser bara ge kunskap
om de delar av den inre inramningen som de samtalande explicit refererar till, s&
lange forskaren inte har en djup kontextfortrogenhet och ddrmed tillgang till delar
av den fria informationen.

Begreppet kommunikativt projekt ar fundamentalt f6r analysen av empirin.
Det anvands av Linell (2009) for att beskriva en situerad interaktion som syftar till
att f4 nagonting gjort. Kommunikativa projekt kan vara mycket omfattande, till
exempel en hel gruppintervju. De kan ocksa vara mycket korta och lokala, till
exempel tva personer som under loppet av tre talturer reder upp ett missforstand
for att sedan ateruppta ett lingre kommunikativt projekt. Samtal och samarbete
innefattar hierarkier av kommunikativa projekt dar projekt pé lagre nivaer ofta
har till uppgift att underlitta genomférande av mer dvergripande projekt.

I ett kommunikativt projekt skapas mening genom att de samtalande for-
sOker bilda en gemensam referensram och ett gemensamt fokus. Med en geograf-
isk metafor stravar samtalspartnerna efter att vara pd samma plats i samtalet. Plats
heter pé grekiska topos, och ddrav kommer begreppet topik som har betecknar ett
dialogiskt behandlat samtalsdmne; det man talar om. De samtalande méste inte na
konsensus for att en topik ska ha bildats. Daremot méste man ha visat att man tror
sig ha en gemensam forstaelse av vad man samtalar om. Linell (2001) poangterar
att en topik inte bor ses som ett objekt utan snarare som en plats for inter-

% Jag ar medveten om att denna snava inriktning mot dialogiskt meningsskapande i
kommunikativa situationer bara ar ett av manga satt att anvanda ordet diskurs. Vid négra
tillfallen kommer jag dven att anvanda begreppet i en mer évergripande mening men dé
framgar detta forhoppningsvis av kontexten.
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subjektiva handlingar. Att sitta namn pa topiken blir da liktydigt med att ta en
stillbild av en pagaende handling. Bilden far inte forvaxlas med handlingen, lika
lite som topikens etikett far uppfattas som identisk med samtalsamnet. Topiker ar
definitionsmissigt relevanta for de samtalande, annars skulle de inte skapats i dis-
kursen. Allt som i situationen dr relevant f6r deltagarna behandlas naturligtvis
inte dialogiskt och darfor kan det som inte ndmns inte automatiskt betraktas som
irrelevant. Daremot kan sadant som presenteras men inte blir dialogiskt bemott
betraktas som av lagre relevans for gruppen dn det som konstitueras som topiker.

For att en 6msesidig forstaelse ska vara etablerad i ett samtal mellan tva
personer kravs minst tre yttranden. A séger "Sehr schon” till B, B svarar ”ja, jag
ser sjon, och A replikerar “nej det var inte det jag menade”. Forst med den tredje
repliken forstar bade A och B att de inte forstatt varandra och gemensam mening
har skapats. Denna typ av tredelat kommunikativt meningsskapande kallas mini-
mal kommunikativ interaktion (Linell, 2001, s. 167). Sddana interaktioner leder
oftast till att en topik skapas. Nar ett samtal fors mellan fler &n tvé personer kan
denna ABA-form bli ganska séllsynt. Av den anledningen har termen topik an-
vénts ocksa for samtalsaimnen som delas mellan tre eller fler personer dven om
inte initiativtagaren till topiken har konfirmerat det gemensamma menings-
skapandet.

En topik skapas alltid i ett natverk av kontexter. Dessa kan ses som samtalets
yttre inramning, vilken innehédller meningserbjudanden som kan lyftas in i
diskursen eller lamnas utanfér. Markova et al. (2007) anvander inte Goffmans
substantiv ’frame’ (ram) utan dess substantiverade verbform: *framing’ (inram-
ning, “inramande”) for att tydligare visa att inramningen &r en handling, en
gemensam definition av situationen. De skiljer mellan yttre och inre inramning.
Till den yttre rdknar de kommunikationens syfte, gruppsammanséttning, sociala
roller, lokal, tid och tidsbegrinsningar. Den inre inramningen bestér av samtalets
innehall och form, inklusive tonfall, kinslospel och gester. Den inre inramningen
byggs kontinuerligt av diskursen och interagerar med varje ny topik som skapas,
varje ny “plats” som gruppen gemensamt besoker i sitt samtal. Har har begreppet
relevans en nyckelroll. Linell definierar den inre inramningen som de aspekter av
den fysiska, sociala och kognitiva miljoerna som 4r relevanta ur deltagarnas
perspektiv (Linell 2001, s. 137) och som dérfor bildar samtalets lokala kontext. En
situerad diskurs dr en kontext, men den kan ocksé innehalla kontexter. I denna
avhandling anvinds begreppet samtalskontext f6r sadant i den inre inramningen
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som ldrarna behandlar som relevanta och relativt stabila forutséttningar for
handling.

Ett kommunikativt projekt kan innehalla savdl verbal som ickeverbal
interaktion. De verbala komponenterna kallas yttranden. Ett yttrande definieras
som en enskild situerad talhandling av begrénsat omfang. Yttranden ér i allméan-
het en kombination av respons och initiativ; de svarar pa eller kommenterar négot
och ger ocksa ett eget bidrag till diskursen. Yttranden forhaller sig inte bara dia-
logiskt till det redan sagda och till det forvantade svaret, utan aven till de sociala,
kulturella och lokala kontexter som de samtalande ar nersiankta i (dubbel dia-
logism). Yttrande anvinds synonymt med (tal)tur. Den som genomfor en taltur
“ager talrummet”, det vill sdga har tagit sig eller fatt ratten att yttra sig. Detta
innebir att korta inflikade responser som ”ja” eller “m” inte raknas som talturer
eller kompletta yttranden utan betecknas som uppbackning.

Utifran ett dialogiskt perspektiv ar dven ett enskilt yttrande dialogiskt. Efter-
som vi vill gora oss forstadda forsoker vi forutsdga hur lyssnaren kommer att
forsta det vi sdger och anpassar oss ddarmed bade till hur vi tror lyssnaren ska
uppfatta vart yttrande och vilket svar vi tror att vi ska fa. Vi ”ldnar” var samtals-
partners tankar och rost for att 6ka chansen att lyckas i kommunikationen.
Diarmed blir begreppet rost ett anvandbart analysredskap. En talare kan anvinda
flera olika roster under en taltur (och darmed egentligen avge flera yttranden
under samma taltur). Den person, roll eller institution som rosten ger uttryck at
gors diarmed ansvarig for det som sigs. Genom att lana andras roster kan vi ocksa
anvanda ménniskor som inte dr nirvarande som “fiktiva vittnen”.

En monologisk kontra en dialogisk syn pa skolmusicerande

En monologisk syn kan kortfattat formuleras pé foljande sitt: varje méanniska har
unika tankar, kinslor och egenskaper vilka kan fa sitt autentiska uttryck forutsatt
att minniskan inte utsdtts for yttre tvingande paverkan. Genom att sjalvstandigt
utnyttja de meningsresurser som situationen och traditionen tillhandahaller i
form av kulturellt formedlade instrument, klangféirger, fraser och former kan den
enskilda individen ge uttryck f6r sin personliga, unika musikaliska rost. Tack vare
att mansklig kommunikation fungerar enligt transferprincipen, det vill siga
genom en kognitiv process déir sindaren kodar sin intention och mottagaren
avkodar budskapet, nir den unika individens musikaliska budskap fram till mot-
tagarna och berikar dem. Skolan maste striva efter att ge varje individ sa stor
autonomi som mojligt sa att eleven i ansvarig frihet kan utveckla sin egenart som
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musiker. D4 far inte skolan och ldraren inskrénka denna autonomi genom att ut-
nyttja sitt institutionellt grundade maktévertag.

I kontrast till detta skulle en dialogisk musiksyn kunna travestera Bachtin
(1981) och sdga att det musikaliska uttrycket tillhor alltid till hélften ndgon annan.
Allt musicerande 4r samtidigt ett svar pa sadant man hort och ett tilltal, ett
klingande initiativ. Darmed star varje framférande ofrdankomligen i dialog med
och ar péverkade av savdl ménniskor som klingande kontexter. Utifran denna
premiss har visserligen varje musiker ett delvis unikt uttryck, men detta ar inte
principiellt hotat av inflytande fran omviérlden. I stallet star det i dialog med
vérlden, forutsatter den for att bli meningsfullt och 4r en del i musikens stdndigt
pagéende reproduktion och transformation. Eftersom musikaliskt meningsskap-
ande alltid sker i konkreta, unika situationer existerar det musikaliska uttrycket
forst i det situerade musicerandet. Darvid ar lyssnares och medmusikanters verk-
liga och forvantade reaktioner nédvindiga bestandsdelar i och forutsattningar for
den enskilde musikerns expressiva handling. En musikpedagogs uppgift blir da
inte att undvika paverkan (14s interaktion) utan att frimja och medvetandegora det
musikaliska samarbete som leder till kreativitet, upptackter och nyskapande.
Maktrelationer &r en ofrankomlig del av all interaktion och makten &r aldrig helt
symmetriskt férdelad mellan aktérer och kontexter. Detta ar dock ingen anledning
till att avstd fran kommunikation utan bara en aspekt som den professionella
musikldraren méste hantera medvetet i egenskap av savdl myndighetsperson,
dmnesspecialist och pedagog.

Didaktik

Forskningsobjektet ar musiklarargruppers bedéomning av videoinspelade gymn-
asieensemblers musicerande. Darmed befinner vi oss i en skolkultur med histor-
iska rotter i bdde lokala och nationella traditioner. I inledningen har redan den
svenska skolutvecklingen skisserats. Nu ska den didaktiska inramningen kort-
fattat beskrivas ur ett forskningsperspektiv. Efter en kort harledning av begreppet
didaktik ringas didaktikens forsknings- och praxisomraden in och sitts in i ett
historiskt sammanhang.

Det grekiska ursprunget till ordet didaktik &r ’didaskein’ med vilket grekerna
menade saval undervisning som larande (Jank & Meyer, 2005). Till detta fordes
ordet 'techné’ (lat. ’ars’) vilket konnoterade hantverksskicklighet och konst till
skillnad fran ’episteme’ (lat. ’scientia’) som snarare kopplades till kunskap,
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forstaelse och (med tiden) vetenskap. Didaktik definieras i Nationalencyklopedin
som en “underavdelning till pedagogiken: metoden och konsten att undervisa
planmadssigt genom systematisk genomgang av larostoff enligt givna ldroplaner”
(NE band 4, 1990, s. 562). Avgréansningen mellan didaktik och pedagogik ar delvis
en fraga om sprékliga kulturkretsar. I den angloamerikanska virlden (liksom i
Sverige) dominerar formen ’pedagogy’ stort, ordet ’didactics’ finns inte ens i
Oxford Reference online eller Encyclopedia Britannica. Den senare definierar
"pedagogy’ som "study of teaching methods, including the aims of education and
the ways in which such goals may be achieved”.

I Tyskland liksom i Sverige anvinds begreppen pedagogik och didaktik del-
vis overlappande. Brockhaus Enzyklopéidie (1988) kallar didaktik ’Erziehungs-
wissenschaft’ (fostransvetenskap) och definierar den som vetenskapen och teorin
om undervisning och lirande. 'Pidagogik’ kallas ddremot "Erziehungskunst’ och
definieras vidare 4n didaktiken, ndmligen som sdvil teorin, liran och vetenskapen
om bildning, uppfostran och undervisning som dirtill motsvarande praktik.
Kroksmark ansluter sig till Huséns definition i NE ndr han definierar didaktik
som “ett kunskapsomrade som avgrinsar undervisning som sitt forskningsfalt”
(1998, s. 266). Jank & Meyer (1997) har en arbetsdefinition av didaktik som till
skillnad fran NE, men i linje med Brockhaus, lyfter in larandet liksom den kon-
kreta undervisningen inom didaktikens doman: "Didaktik = undervisningens och
inldrningens teori och praktik” (ibid., s. 18). Ju mer som ryms i ett begrepp, desto
mindre precist och anvandbart blir det. Nielsen gor ett forsok att skirpa begrepps-
apparaten genom att skapa en distinktion mellan didaktik och didaktologi. Det
senare begreppet reserverar han for teorin om pedagogikens innehdll, syfte och
grund (Nielsen, 2005, s. 9). Begreppet didaktik bor enligt Nielsen anvéndas for
planering som ér direkt kopplad till undervisning. Darmed kommer undervis-
ningens normativa och preskriptiva aspekter att ingé i Nielsens didaktikbegrepp
medan musikdidaktologi behandlar musikundervisning och musik med deskript-
iva och analytiska verktyg.

Gemensamt for de refererade definitionerna &r att de ser didaktiken som ett
delomrade av pedagogiken. Skillnaderna mellan olika definitioner tycks framst
gilla var den pedagogiska praktiken ska ha sin hemvist, samt i vilken man man
inkluderar larande och inte bara undervisning.
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Didaktikens grundlaggande fragor

Vad en disciplin r definieras kanske bést av vilka fragor den behandlar. Medan
Nielsen (2005) stravar efter att begrinsa didaktikbegreppet till att omfatta under-
visningspraktikens vad? och varfor? utvidgar Jank och Meyer (2005) listan pa
didaktiskt giltiga fragor till nio:

+ Vad skaldras?

+ Varfor - for vilket syfte ska larandet ske?
+ Vem skalédra?

+ Avvem ska man lédra sig?

+ Med vilka ska man lara sig?

+ Hur skamanldra sig?

+ Nir skaldrandet ske?

+ Var skaldrandet ske?

+ Med vilka verktyg ska larandet ske?

Om var och en av dessa kompletteras med “varfor det?” och “hur vet man det”? far
vi ett antal 6msesidigt relaterade problem for utbildningspolitik, praxisfélt och
forskning att ta sig an. Om inte dessa nio fragorna enbart ska leda till ideologiska
eller filosofiska reflektioner, saknas dock frégorna vad eleverna faktiskt har lart
och hur de gjort for att liara sig detta. Ddrmed inkluderas undervisningspraktiken
ofrankomligen i det didaktiska féltet. Det dr endast utifran forskning om det
faktiska larandet som en empirisk grund kan laggas f6r de i 6vrigt normativt
utformade frdgorna. Och tecken pé lirande kan larare och elever bara fa genom
bedomning. Vad som beddms och hur beddmningar sker ar bland annat beroende
av vilka mél och syften undervisningen har. Detta har varierat genom historien.

Forandringar av undervisningens mal och didaktikens fokus

Blankertz (1987) beskriver en kamp mellan tva didaktiska hallningar under
nittonhundratalet: 4 ena sidan den kontinentala bildningsteoretiska modellen med
rotter hos Dilthey, Weniger och Klafki, & andra sidan den mestadels anglosaxiska
cybernetiska modellen dir kunskap ses som information. Blankertz beskriver
bildningsteoretisk didaktik som grundad i Kants (2008) beskrivning av upplys-
ningen som en strdvan mot individens myndighet och emancipation. Den bild-
ningsteoretiskt inriktade ldraren far da rollen som “elevens advokat” gentemot
yttre krav, ddribland statsmakternas. Klafki (1997) foresprékar explicit att en
kritisk didaktik maste kunna ta strid mot samhallspolitiska krafter.
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Inom den cybernetiska traditionen ses larande enligt Blankertz (1987) dar-
emot som tilldgnan av information och sker enligt nirmast behavioristiska
principer i en spiralrorelse av handling, respons/bedémning och korrigerad hand-
ling. Har har Skinner och Mager varit tongivande och Mager (1988) har sérskilt
betonat vikten av att alla skolans mél ska vara av sddan art att méaluppfyllelse kan
bedémas objektivt. Man kanske kan sdga att malens form, det vill sdga deras
bedombarhet, i denna tradition tenderar att bli viktigare dn deras innehall eller
funktion.

Carson (2004) beskriver pedagogikens forandring under nittonhundratalet
som ett resultat av vaxlande taxonomier. I borjan av seklet reformeras utbild-
ningssystemen fran att tidigare ha fostrat en elit till att omfatta hela den upp-
véxande befolkningen. Samtidigt transformeras synen pa bildning genom de sju
artes liberales’ till ett &mnestankande dér eleverna ska skolas i amnen. Femtio ar
senare tenderar Blooms indelning av undervisningens syften i kognitiva, psyko-
motoriska och affektiva/expressiva klasser enligt Carson att begrénsa under-
visningsstrategier och bedomningar genom att lasa dem till att utveckla vissa
fardigheter. Carson menar ocksa att nittonhundratalets andra hélft har praglats av
en individualistisk syn pa larande med rotter bade i romantiskt (Rousseau) och
progressivt pedagogiskt tinkande. Nar individens autonomi sitts i hogsatet blir
ménniskan alltings métt och taxonomier som kategoriserar méanskliga intelligens-
former eller larstilar paverkar didaktiken i nya riktningar.

Krathwohl deltog i Blooms arbete med taxonomin pa femtiotalet och public-
erade 2001 en omarbetad taxonomi (Anderson & Kratwohl, 2001) dér den kognit-
iva doménen utvidgats med en skapande niva. Wendell (2007) havdar frén ett
nordamerikanskt perspektiv att musiklarare genom att anpassa sina beddmnings-
kriterier till denna taxonomi kan bli mer akademiskt trovirdiga i politikers 6gon
(ibid., s. 13-14). Visserligen tvingas man da bortse fran musicerandets affektiva
och expressiva dimensioner, men Wendell menar att det ar ett offer vart att gora
om man kan hoja musikundervisningens status genom att visa att den ar grundad i
sunda och objektiva akademiska kriterier (ibid., s. 15). Har foresprakas med andra
ord en viss taxonomi utifran realpolitiska snarare &n utifran didaktiska syften.

Kvalitetssakring och redovisningsskyldighet har blivit begrepp som ocksa
paverkat undervisningens mal och didaktikens fokus. Nar skolor avkravs kalla
fakta pa att deras undervisning ér effektiv kan deras verksamhet paverkas radikalt.
Ett exempel pa detta dr att musikldrarutbildning i USA nu ofta laggs upp sa att
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studenterna lar sig att undervisa mot givna’standards’, det vill saga fordefinierade,
matbara kvalitetsnivaer (Kertz-Welzel, 2008).

Fyra fackdidaktiska grundpositioner

Didaktikens vad- och varférfragor kan enligt Nielsen (1998) besvaras utifran fyra
didaktiska hallningar. En vetenskaps- eller dmnesorienterad didaktisk position
betonar den begreppsliga och systematiska sidan av undervisningsamnet. En etno-
didaktisk position framhéver snarare det praktiska musikhantverket grundat i
elevers musikaliska vardagserfarenheter och intressen. Denna héllning utgar fran
att elever har skilda kulturarv och att undervisningen i demokratisk anda ska lata
alla elever fa musicera utifran sina individuella och kulturella férutsattningar. En
tredje didaktisk grundposition tar sin utgdngspunkt i de utmaningar som sam-
hillet star infor och forhaller sig ddrmed kritisk till sin samtid. Som den fjarde
och sista grundpositionen nimner Nielsen den antropologiska héllningen. Utifran
denna dr man kritisk till amnesuppdelning och férsoker hitta didaktiska metoder
som betonar ménniskans existens som en helhet och den estetiska verksamhetens
plats i och betydelse for denna helhet. De olika positionerna skiljer sig bade
didaktologiskt (med avseende pa teorier om utbildningens grund, mal och inne-
hall) och med avseende pa vad som i den konkreta undervisningen anses relevant
att bedoma och utveckla. Den svenska utveckling som skisserats i denna av-
handlings inledning framstar som en kombination av den etnodidaktiska och den
antropologiska positionen.
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Forskning om bedomning

Detta kapitel bestér av tvd avsnitt. I det forsta presenteras forskning om bedom-
ning och kriteriestyrning. Det ger en inramning till det andra avsnittet, vilket
riktas in mot bedomning av musik och musicerande.

Bedomning och kriterier

Har diskuteras och definieras forst begreppet bedomning. Direfter beskrivs
kortfattat ett internationellt scenario dér nationers konkurrenskraft ska garant-
eras genom kvalitetssakring av skolresultat via utvecklade system av mal, kriteri-
er och beddmning. Bedomning beskrivs som en didaktisk kiarnkompetens med
potential bade att underlatta och foérsvéra larande. Sadlers (1979) resonemang om
didaktisk bedomning av komplexa verksamheter och Sibleys (1959) teori om
estetiska och ickeestetiska begrepp far illustrera svarigheter med att stalla upp
kriterier for komplexa verksambheter. Slutligen refereras forskning om foljder av
ennoggrann mél- och kriteriestyrning av undervisning.
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Beddmning, ett ungt begrepp inom didaktisk forskning

I vardagsspraket konnoterar bedomning férmodligen betyg och urval men ord-
bocker och lexikon ger ett vidare perspektiv. Det kan verka paradoxalt att i denna
avhandling 4gna utrymme at lexikala betydelser med tanke pd att ord, ur ett dia-
logiskt perspektiv, far sin mening forst i situerad interaktion. Syftet 4r dock inte
att sla fast begreppens “egentliga betydelse”, utan att ge en glimt av dess rotter
speglade i en akademisk ordboks- och encyklopeditradition.

Begreppen bedoma och bedémning (ty: ‘Beurteilung’, eng: ’assessment’) har i
svenskan, tyskan och engelskan manghundraariga rotter i juridik och beskattning.
Det ar enligt SAOB forst ar 1809 som ordet déma far prefixet be-, 6verfors fran
juridikens virld och far betydelsen “hysa en mening om”, ”avgifva sitt betdnkande
1. utldtande om beskaffenheten av 1. fortjansten 1. vardet hos” nagot eller nagon
(SAOB, 1901). I tyskan verkar denna forskjutning ha skett nigra decennier tidig-
are medan engelskans ’assessment’ forst en bit in pa nittonhundratalet kom att
anvéndas i betydelsen “to evaluate (a person or thing); to estimate (the quality,
value or extent of), to gauge or judge” (Oxford English Dictionary). Verbet be-
doma denoterade i SAOB savil att skaffa sig och ha en &sikt som att ge uttryck for
denna. Nationalencyklopedins ordbok ligger tonvikten pa den sistndmnda aspekt-
en och forklarar bedoma som “filla ett virderande utlatande 6ver ngt”. llustrerad
svensk ordbok (1955, s. 98) ldgger diremot tyngdpunkten pa “inre” bedémning:
”bilda sig ett omdome om, vérdera, uppskatta, doma om”.

Det ér forst pa 1990-talet som begreppet "assessment’ tas upp i pedagogiska
handbocker, som till exempel i The International Encyclopedia of Education
(1994) och The International Encyclopedia of Educational Evaluation (1990). I
dessa ségs likheten mellan ‘measurement’ (métning), "assessment’ (bedémning)
och ’evaluation’ (utvardering) vara att alla tre forutsatter ndgon form av testning.
Mitning ger alltid ett numeriskt virde medan de tvéa 6vriga kan ge icke-numeriska
resultat. Skillnaden mellan ’evaluation’ och ’assessment’ beskrivs som att det
forsta anvinds nér till exempel organisationer eller utbildningsprogram utvérd-
eras medan ’assessment’ alltid handlar om bedomning av ménniskors prestationer
eller formagor. I denna text anviands termen bedomning endast i relation till
enskilda manniskors handlingar, det vill sédga i enlighet med den vanligaste an-
viandningen av “assessment’. Crooks (2007) framhaller att bedémning forutom att
omfatta testning och betygsattning ocksa inkluderar den kontinuerliga inter-
aktionen mellan lirare och studerande eller mellan studerande. Han definierar
assessment som varje process som ger information om studenters tinkande,
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prestationer eller framsteg (ibid., 2007). Aterkoppling (feedback’) hamnar utanfor
den definitionen, vilket kan vara en analytisk podng. Black och Wiliam (2009)
framhaller i sin definition av formativ beddmning att dess syfte bor vara att
information fran beddmningen ska leda till gynnsamma didaktiska beslut. For att
avgora vad som dr gynnsamt maste det finnas ett ideal eller en malbild; en bedom-
ning forutsitter nagon form av jamforelse. Vi kan darfor definiera en formativ
eller didaktisk bedomning som

varje process dir nagon bildar sig en uppfattning om en larandes
tankande, prestation eller framsteg och relaterar denna uppfattning till
en viss kontexts kvalitetsuppfattningar i syfte att frimja larandet.

Diarmed inkluderas savil kamratbedomning som bedomning av det egna arbetet i
definitionen. I denna avhandling behandlas enbart ldrargruppers beddmningar av
musicerande. Dessa ar inte “fullgdngna” didaktiska bedémningar eftersom de
bedémande lararna inte har ndgon mojlighet att framja de videoinspelade ung-
domarnas ldrande.

Kvalitetsuppfattningar och bedémningskriterier

Klieme, Avenarius, Blum, Débrich et al. (2007) menar att utbildningsmal maste
konkretiseras i form av kompetenskrav (ibid., s. 21). Dessa kompetenskrav &r
”dominspecifika” och f6ljaktligen maste varje dmnes- eller yrkesomréide analys-
era och beskriva den egna kompetensstrukturen, vilka dimensioner den bestar av
och hur dessa relaterar till varandra. Utifran ett sadant arbete kan kvalitetskrav
sedan formuleras som skildrar i vilka deldimensioner och nivdsteg elevernas kom-
petenser utvecklas (ibid., s. 50). I engelsksprakig litteratur anvands vanligtvis be-
greppet criteria’ for att beskriva saddana deldimensioner och ’standards’ for att
ange nivasteg. I Sverige finns en liknande ambivalens vad galler anvéndningen av
termerna bedémningsgrunder och bedémningskriterier. Det forefaller dock
vanligast att i Sverige anvinda begreppet kriterium for "6nskvirda kvaliteter som
eleverna skall uppnd” (Annerstedt, 2002, s. 135) vilket ocksé framgar av begreppet
“betygskriterier” i kursplanerna. Diarmed ndrmar sig det svenska kriterie-
begreppet det engelska ‘standards’ medan det engelska ’criteria’ snarare skulle sta
for ickenormativa bedomningsdimensioner eller bedomningsgrunder. Lindstrom
(2002) diskuterar kortfattat denna sprakforbistring och foreslér att begreppet
nivébeskrivningar borde ersitta ordet betygskriterier.
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Det kan vara frestande att se bedomningsgrunder som objektiva dimens-
ioner. Nielsen (1998) menar dock att man inte kan skilja mellan en normativ
och en icke-normativ nivéa vid beddmning. Han skriver att inom humaniora ett
“veerdineutralt grundlag hverken findes ved bestemmelsen og afgrensningen af
de problemfelter, der kan anses for centrale, eller i valg af mader at behandle
problemerne p&” (ibid., s. 360). Med andra ord &r valet av vilka aspekter som ska
bedomas inte objektivt utan del i en vérderingsbaserad kontext. Detta &r i
overensstimmelse med beskrivningen av en intern relation mellan kontexter och
kvalitetsuppfattningar pa s. 26-29 ovan. Hiar kommer distinktionen mellan
grunder och kriterier ddrfor inte att uppréatthéallas. Termen bedémningskriterier
kommer att anvindas for generaliseringar av de kvalitetsuppfattningar som
larargrupperna ger uttryck for samt f6r styrdokumentens kriterier. Darmed blir
kvalitetsuppfattningar tydligt knutna till kontexter och situationer medan
kriterier blir situationsoberoende, dekontextualiserade och ddrmed generaliser-
ande, abstrakta och méngtydiga.

Mot kvalitetssakring via tydliga mal och kriterier

Internationellt tycks den forsta PISA-jamforelsen (OECD, 2001) av skolprestat-
ioner i OECD-lénderna ha haft avgorande betydelse for statsmakternas intresse
for skolans inre arbete. Internationell konkurrens fordes fram som argument for
att staten maste engagera sig for att hoja kvaliteten pd skolundervisningen.
Oberoende av landernas tidigare utbildningstraditioner har det de senaste tio aren
funnits en tendens mot alltmer preciserade utbildningsmal. Larandets forvantade
resultat ska brytas ner och konkretiseras sa att undervisningens effektivitet kan
utvirderas och elevernas prestationer bedomas sa sakligt som mojligt. Tysklands
laga rankning pa Pisalistan 2000 ledde till en stor offentlig debatt om skolans
kvalitet. Nu vidtog en snabb forindring mot enhetlighet vad géller betygskrav och
examinationsformer. Forbundsstaternas kultur- och utbildningsministrar har
sedan 2004 genomfort en dramatisk likriktning av skolsystemen, trots att varje
delstat har ritt att utforma sitt eget. Nyckelord ar kvalitetssakring, jamfoérbarhet
och mobilitet (Kultusministerkonferenz, 2009). Delstatsovergripande mal och
betygskriterier (Bildungsstandars’) faststills efterhand liksom gemensamma
prov for studentexamen.

Inte heller USA har ett federalt styrt skolsystem. Dér har i stallet intresse-
organisationer och privata provkonstruktionsféretag fatt stort inflytande pa
undervisningen i och med systemet med externt skapade och bedémda ’high stakes
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tests’. Begreppet ’high stakes’ anvénds for alla examinationer eller prov som kan
ha avgorande betydelse for den studerandes kommande studie- och yrkesval. (De
svenska betygen i grundskolans nionde och gymnasiets tredje arskurs har denna
funktion.) Efter att i ndstan fyrtio &r ha forskat om beddmning och sitt att méta
utbildningars effektivitet och resursanvindning (accountability’) drar Linn (2000)
slutsatsen att testforfaranden som syftar till objektiv kvalitetssakring inte samtid-
igt kan fungera som prov med ’high stakes’-funktion:

Assessment systems that are useful monitors lose much of their
dependability and credibility for that purpose when high stakes are
attached to them. The unintended negative effects of the high-stakes
accountability uses often outweigh the intended positive effects.

(Linn, 2000, s. 14)

System ddr vissa prov far avgorande betydelse for elevers framtida valmojlig-
heter far enligt Linn negativa effekter pd larande. Sheridan och Byrne (2002) be-
skriver fran en skotsk horisont hur de for att fa behélla kompositionsmomentet
inom skolvisendets musikundervisning varit tvungna att formulera tydliga
bedomningskriterier i de centrala kursplanerna. Detta menar de har forandrat
kompositionsundervisningen i icke 6nskvird riktning genom att ersétta 6ppna,
praxisndra uppgifter med begrinsande kompositionsévningar diar det gar att
objektivt avgora vad som ar ratt och vad som é&r fel.* Kanske har Scriven (1981) en
16sning pa detta problem nar han foresprékar "mélfri utvirdering”. En sddan bor
avspegla undervisningens verkliga effekter snarare dn hur vél den nér de uppsatta
malen, nigot som ocksd Eisner (2007) foresprékar eftersom oOverraskande,
ovéntade resultat enligt honom &r ett av malen med konstnirligt larande.

Olsson (2001) konstaterar att styrningen av den svenska offentliga utbild-
ningen har decentraliserats de senaste decennierna. Ett exempel pa detta ér att séval
kommuner som skolor nu forvintas uppritta lokala styrdokument. A andra sidan
finns en tendens till okad statlig styrning och kontroll genom sittet som de
centrala dokumenten dr utformade. Exempelvis inleds 1965 ars laroplan for
gymnasiet (Skoloverstyrelsen, 1965) med en tydlig reverens for gymnasielédrares
professionella omdomesformaga som saknar motsvarighet i senare tiders
styrdokument:

*"open-ended tasks that we would characterise as good practice are ignored in favour of
approaches that produce correct answers” (Sheridan & Byrne, 2002, s. 136).

49



KAPITEL 3

Anvisningar och kommentarer avser naturligtvis endast att ge uppslag
for undervisningen, inte att i detalj binda och reglera denna. Aven om
sarskilt i vissa @mnen anvisningar och kommentarer gjorts relativt
rikliga och utforliga, skall givetvis inte samtliga de uppslag som
fortecknas i varje enskilt damne tas med vid undervisningens planering
(ibid.,s. 9)

I enlighet med denna programfoérklaring anvéinds aldrig ordet skall utan alltid bor
i anvisningarna och kommentarerna till de olika &mnena. Den tredje laroplanen
for grundskolan, Lgr 80, innehéller diremot ett stort antal beskrivningar av vad
lararen “skall” gora och samma giller den senaste laroplanen for gymnasiet, Lpf
94.1denna, liksom i den samtidigt sjosatta reformerade grundskolan (Lpo 94), gar
Sverige 6ver fran ett normbaserat till ett mal- och kriteriestyrt betygsystem. (Ett
normbaserat betygssystemsystem utgar fran vad som ér statistiskt normalt, det
vill siga vad som 4r en genomsnittlig studieprestation.) De centrala kriterie-
formuleringarna i det nya betygssystemet ar relativt 6vergripande eftersom in-
tentionen &r att decentralisera undervisningen sa att kommuner, larare och elever
ska fa storre makt 6ver savil kriterieformuleringar som metoder for att nd malen.
Undervisande lirare behéller ritten att envaldigt bestimma elevernas betyg och de
nationella centrala proven ska inte ha storre tyngd vid betygsattning 4n andra
prov.

Sverige var alltsd ett drygt decennium fore Tyskland med en malstyrd skola.
Efter tio & med Lpf 94 konstaterar Wikstrom (2005) genom att jamfora svensk
gymnasiebetygstatistik med hogskoleprovresultat att gymnasiebetygen pé fem ar
har hojts med 13% samtidigt som resultaten pa de standardiserade hdgskole-
proven sjunkit nagot. De aterkommande TIMSS-undersokningarna (Skolverket,
2008; 2009¢) visar dessutom att svenska elevers matematik- och NO/fysik-
kunskaper har sjunkit dramatiskt sedan 1995. Om detta tolkas som att det nya
betygssystemet har péverkat lirandet negativt men betygen positivt, kan en
slutsats bli att aven Sveriges skolsystem behover kvalitetssdkras med starkare
styrning och uppféljning. Styrning via preciserade mal och gemensamma
kunskapsprov visade sig dock redan for tjugo ar sedan enligt Shepard (2000) leda
till att larare forlorar sin undervisningsskicklighet och sin professionalism, att
undervisning som sadan rakar i vanrykte och att testresultat forbéttras utan att
larandet for den skull utvecklas (ibid., s. 9).

Det ligger i tiden att se linders utbildningsniva som vapen i en global kon-
kurrens. Det yttersta argumentet ar ldndernas ekonomiska och politiska 6ver-

50



FORSKNING OM BEDOMNING

levnad, men pé kort sikt utgors de envildiga domarna av tre stora internationella
utvirderingsprogram: PISA (Programme for International Student Assessment),
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) och TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study). Méanga lander som deltar i dessa
studier tycks vilja nd framgéng genom att allt tydligare formulera kunskaps-
dimensioner och uppndendemal. Nar Sverige nu planerar stora skolreformer finns
mycken erfarenhet att himta fran internationell forskning om styrning och
bedémning. Den globala tendensen mot centralt fastslagna kvalitetskriterier har
dnnu inte natt den svenska musikundervisningen. Kritiken mot genomférd
kvalitetsstyrning av undervisning som hittills refererats (Linn, 2000; Shepard,
2000; Sheridan & Byrne, 2002; Torrance, 2007) antyder dock att det dr viktigt att
bedémningsfrigor genomlyses bade pa praxisfaltet och av den musikpedagogiska
forskningen. Annars finns ingen beredskap att hantera och diskutera beddmnings-
och kriteriefragor nir kraven pé preciserade kriterier blir starka. Intentionerna
med ett bedomningssystem behdver nimligen inte sammanfalla med dess faktiska
funktion och konsekvenser.

Beddmning, en didaktisk karnkompetens

I en studie av fem grundskolor och ett gymnasium involverade i ett pedagogiskt
utvecklingsprojekt kring kultur och estetik konstaterar Ericsson och Lindgren
(2007) att kunskap om vérdering och bedomning verkade saknas i projektet (ibid.,
s. 180). Detta innebdr naturligtvis inte att skolmiljoerna var beddmningsfria, men
att forskarna inte sag tecken pa samtal och reflektion kring bedémning. Alla
former av bedomning paverkar saval larares som elevers arbete (Black & Wiliam,
1998, 2009; Broadfoot, 1996; Crooks, 2001; Harlen, 2007; Kluger & DeNisi,
1996). Broadfoot (1996) menar till och med att bedomningsprocedurer for-
modligen ér avgorande f6r hur laroplaner, kursplaner och didaktik utformas och
darmed kraftfullt paverkar samhéllsutvecklingen. Hennes argument for detta ér
dels att samhallet anvinder betyg och examina som urvalsinstrument, dels att
bedémningsformer legitimerar pedagogiska praktiker och dels att bedomnings-
former utgor ett mer eller mindre Oppet sitt f6r sambhillet att paverka under-
visningen. Darmed blir bedomning en didaktisk kdrnkompetens och lérarens
féormaga att bedoma och ge aterkoppling framstar som en kritisk faktor for
larande och skolutveckling.
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Bed6mning av, for och som lirande

Bedomning kan ha olika syften. Om den anvénds summativt ger den aterkoppling i
form av en kortfattad beskrivning eller virdering av ett kunnande eller en kom-
petens, till exempel genom ett betyg. Fram till slutet av 1980-talet lag forskning-
ens tyngdpunkt pa att skapa métmetoder for summativ bedomning, till exempel
genom att utforma standardiserade examensprov. Syftet med en summativ be-
domning ar ofta att den ska ligga till grund for urval. Om bedémningen anvinds
formativt sker aterkoppling under lirprocessen med syftet att forbattra elevens
larande. Liraren intervenerar med andra ord i elevens arbete och férsoker paverka
dess kvalitet. Black och Wiliam (1998) har gjort en metaanalys av cirka 250
forskningsrapporter om formativ beddmning inom klassundervisning och hévdar
att bedomning med syfte att underlitta ldrande (formativ bedomning) tillh6r de
mest effektiva didaktiska interventionerna (s. 61). Effekten behover dock inte
alltid vara positiv. I en analys av cirka sexhundra forskningsrapporter om feed-
back interventions (beddomning med dterkoppling till eleverna) konstaterar Kluger
och DeNisi (1996) att dterkopplingen i en tredjedel av fallen paverkade larande och
prestation negativt. De finner tecken pa att aterkoppling har starkast positiv effekt
om den tydligt riktar sig mot den uppgift som eleven dgnar sig at eller har full-
gjort. En fokusering pa person snarare 4n péa uppgift verkar ddremot fa negativa
konsekvenser for liarande dven om det kan ha en stirkande effekt pd egot.
Aterkoppling ir med andra ord ett kraftfullt medel som méste hanteras utifran ett
professionellt kunnande (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Vad
som kannetecknar ett saddant ar dock fortfarande till stora delar outforskat (Dunn
& Mulvenon, 2009).

Sadler (1989) diskuterar formativ bedémning i komplexa inldrningssituat-
ioner (performance based assessment’) och anvinder bland annat musikaliska
framtradanden som typexempel. Han beskriver tva principiellt skilda sétt att gora
en saddan bedomning. Enligt den analytiska modellen bedoms ett antal del-
dimensioner av framtradandet var for sig och sedan summeras dessa till ett
slutligt omdome. Sadler menar att sddana bedomningsmetoder riskerar att be-
gransa snarare an att befordra liarande inom komplexa verksamheter och anfér
bland annat foljande skil. a) De olika bedomningsdimensionerna (criteria’) kan
inte vérderas separat eftersom de paverkar varandra pa varierande sitt beroende av
situationen. b) Aven om vissa delar av en prestation kan bedémas relativt objekt-
ivt dr de flesta relevanta beddomningsgrunder oskarpa (fuzzy’). Han betonar att ett
oskarpt kriterium 4r en abstraktion, och att det begrepp som man véljer fér denna
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abstraktion far sin entydiga betydelse forst nér det anvands i en konkret kontext.®
En f6ljd av detta 4r att samma sprékliga kriterieformulering fir olika betydelse i
olika kontexter. For att exempelvis forstd meningen med ett kriterium som
originalitet kravs det en fortrogenhet med den eller de kontexter som prestationen
ar en del av. ¢) Eftersom oskarpa kriterier viljs och tolkas beroende av kontext kan
det aldrig i forvdg avgoras vilka beddmningsgrunder som kommer att vara
relevanta vid bedomning av en viss prestation: professionell kvalitetsbedomning
handlar om att kdnna till reglerna for att anvinda (eller emellandt bryta mot)
reglerna (ibid, s. 124). Sadler menar att kvalitativa bedomningar ska utga fran en
helhetsbedomning och sedan motivera denna med kontextuellt relevanta kriterier.

Sadlers huvudpodng ér att studenter maste ldra sig konsten att bade folja och
medvetet bryta mot verksamhetens eller kulturens konventioner. For att lararen
ska bidra till detta duger det enligt Sadler inte med skrasystemets legitima del-
tagande, utan lidrare maste utveckla férmégan att explicitgora sina kvalitets-
uppfattningar. Om lérare tar detta problem pa allvar och utvecklar sin formaga till
bedémning bade i ord och handling sa kan de enligt Sadler bidra till en larande-
miljo dar studenterna utvecklar sin egen kompetens att avgora kvalitet med hjélp
av multipla kriterier. Sadlers artikel 4r viktig for denna avhandling av flera skal.
Dels betonar han att bedomningar ar situationsbundna, dels papekar han att det
kréavs kontextfortrogenhet for att forstd vad kriterier betyder och slutligen skiljer
han mellan & ena sidan kvalitetsuppfattningar i handling och & andra sidan
dekontextualiserade, sprakliga uttryck for kvalitet: kriterier.

Sibley (1959) foreslar en uppdelning i icke-estetiska och estetiska begrepp
som har ett nira slaktskap med Sadlers (1989) skarpa respektive oskarpa kriterier.
Sibley har en uttalat monologisk syn pa estetisk omdomesférmaga; han beskriver
estetisk kanslighet och utvecklad diskriminationsformaga (taste’) som en specifik
personlig begavning for att upptdcka estetiska kvaliteter. Till icke-estetiska
begrepp raknar han adjektiv som rdd och intelligent, vilka kan definieras med hjélp
av nddvindiga och tillrackliga villkor. Estetiska begrepp, som till exempel
elegant, balanserad och rérande kan visserligen motiveras med hjalp av icke-
estetiska begrepp, men de kinnetecknas enligt Sibley av att de inte &r villkors-
styrda. Man kan inte stélla upp kriterier som, om de uppfylls, med nédvindighet
leder till att ett framforande blir elegant. Darmed fér ett estetiskt smakomdoéme
alltid en viss ad hoc-karaktdr utan att darfor vara slumpmissigt. Har har vi en

A fuzzy criterion is an abstract mental construct denoted by a linguistic term which has no
absolute and unambiguous meaning independent of its context” (Sadler, 1989, s. 124).
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stark Overensstimmelse mellan Sibleys estetiska begrepp och Sadlers (1989)
resonemang om att oskarpa kriterier far sin mening forst i en specifik situation.
Johnson (1997) utgar fran Sibleys tva kategorier nir han argumenterar for att
kvalitativa omdomen om musicerande mdste utga fran helhetsbedéomningar efter-
som kriterier som dr konstnarligt relevanta innefattar estetiska begrepp vilka inte
gar att definiera exakt. Estetiska begrepp anvénds for att beskriva och bedéma
unika verk eller framtradanden. Regler och kriterier kan inte infanga alla relevanta
aspekter i ett sddant och dirfér kan de enligt Johnson aldrig garantera att en
bedémning blir objektiv. I stallet foreslar han anvindandet av estetiska begrepp
vid formulering av kriterier. Dessa blir visserligen enligt Johnson och Sibley
oprecisa, men a andra sidan blir de musikaliskt meningsfulla. Sadlers, Sibleys och
Johnsons uppdelning av begrepp i skarpa eller oskarpa antyder visserligen en
monologisk spraksyn, men kan 4nda vara anvandbara tankeverktyg vid utform-
andet av konstnarligt och dmnesméssigt relevanta bedomningskriterier.

Nér landers skolsystem rort sig mot ett allt starkare inslag av kriteriestyr-
ning har fran forskarhéll varnande roster hojts for att detta kan vara kontra-
produktivt om strivan ar 6kat larande och utvecklad férméga till metareflektion.
Trots att Sadler (1989) foresprakar tydliga kriterier som en vég till ett autonomt
larande beklagar han tva decennier senare (Sadler, 2007) att stravan att formulera
explicita mal i kombination med sambhéllets krav pa kvalitetssakring av utbild-
ningsresultat har lett till en atomisering av kursbeskrivningar och larandemal.
Torrance (2007), som studerat engelska postgymnasiala yrkesutbildningar, har
dragit liknande slutsatser. I en observationsstudie konstaterar han att larande har
ersatts med inldrda rutiner vilket leder till att eleverna lyckas genomféra upp-
gifter och uppfylla kriterier utan att forsta vad de gor. Genom att bryta ner kun-
skapsmal sa langt att det till slut for eleven endast handlar om att f6lja regler och
bemaistra handlingsmonster och genom att bygga betygsittning och certifiering pa
en summering av godkidnda delmal lyckas skolorna examinera studenter som ofta
misslyckats genom hela sin tidigare skolgéng. Detta riskerar dock att leda till
kunskap pd papperet som inte motsvaras av kunnighet och kompetens.

Sammanfattningsvis antyder den refererade forskningen att undervisning
innebér en balansgang mellan 4 ena sidan implicita kriterier och ldrargodtycke och
4 andra sidan explicita, detaljerade, for eleven greppbara kriterier. Sddana kan
visserligen vara litta att orientera efter men bidrar inte till att elever och larare
utvecklar sin bedomningsformaga, kunnande, kompetens och bildning.
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Bedomning av musicerande

Didaktisk bedomning har ovan definierats som en process ddr nagon bildar sig en
uppfattning om en liarandes tinkande, prestation eller framsteg och relaterar denna
uppfattning till kontextuellt etablerade kvalitetsuppfattningar i syfte att fraimja
larande. Undervisning handlar om att pa ett professionellt satt underlitta elevers
eller studenters larande genom att arrangera lérsituationer och ge 4terkoppling
med utgangspunkt i didaktiska bedomningar. Féormégan att beddma och ge re-
spons blir dirmed som redan nimnts en didaktisk kirnkompetens och foérutsétter
fortrogenhet med de kontexter inom vilka ldrandet sker. Néar nu fokus snévas in
mot musikdidaktisk bedomning, blir den forsta fragan vad som ingar eller bor
ingé i musikundervisning: vad handlar musiken som skoldmne om? Vilka ar de
kontexter som eleverna ska lara kidnna? Dérefter borrar vi oss djupare ner i sjalva
musiken och bekantar oss med olika sitt att se pA musikalisk kvalitet. Slutligen
presenteras forskning om kriterier for skolrelaterat musicerande och musik-
lyssning.

Musikundervisningens kunskapsomrade

Ett nyckelord i Kliemekommissionens (Klieme, et al. 2007) forslag till tysk
bildningsreform var kompetenser. Knigge och Lehmann-Wermser (2008) havdar
i linje med detta att den musikpedagogiska forskningen hittills inte intresserat sig
for att formulera ett teoretiskt och empiriskt grundat fundament for musik-
pedagogiken. Det saknas dirmed en bildningsteoretisk grund for att skapa dmnes-
specifika "Bildungsstandards’: kompetensbeskrivningar och bedémningsskalor.
Darfor har de startat ett forskningsprogram dar pedagoger och forskare ska arbeta
med musikdidaktikens varfor-, vad- och hur-fragor for att férsoka na fram till
teoretiskt och empiriskt grundade kompetensbeskrivningar och bedémnings-
kriterier. Dale (1999) kombinerar organisationsteori med didaktisk teori och talar
om didaktiska och kommunikativa kompetenser pa tre nivéer: a) undervisning, b)
planering och utvirdering samt c) kritisk granskning och begreppsbildning. Den
tredje nivin motsvarar ungefir vad Nielsen (2005) kallar det didaktologiska
omradet och omfattar ett vetenskapligt kritiskt forhallningssitt. Det verkar vara
pa denna analytiska nivd som Knigge och Lehmann-Wermser (2008) vill beskriva
kompetenser inom musikomrédet.

Att ha en spréklig kompetens kan sdgas innebéra att ha tillgang till sprakets
meningsrymd. Stefani (1987) har skapat en semiotiskt grundad teori om musik-
alisk kompetens som 4r grundad i forstaelse av klingande mening. Han beskriver
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fem nivéer av musikaliskt meningsskapande. De tva mest allmédnna kompetens-
nivéerna tilldgnar vi oss genom att leva bland méinniskor och appropriera sociala
praktiker som innefattar ljud och musik. Praktikerna kan vara smala (som
korsang) eller ndrmast globala (som att anvinda och férsta meningen med en bils
signalhorn). P4 den tredje nivén éaterfinns musikteoretisk och spelteknisk
kompetens, niva fyra handlar om stilfértrogenhet, och den sista nivan omfattar
féormagor som ar relaterade till enskilda verk, till exempel att kdnna igen en 14t
eller att kunna skapa ett musikstycke. Denna modell skiljer sig fran till exempel
Swanwicks (1991, 1994) fyra kompetensnivaer eller Blooms taxonomi (Anderson
& Kratwohl, 2001) genom att inte rangordna de olika nivderna utan i stéllet
beskriva hur skilda verksamheter omfattar varierande kompetenskombinationer.
Bedomningsférmaga ar en grundliggande aspekt av musikalisk kompetens
och Nielsen (2002) har skapat en triangelformad modell for att beskriva det
omrade som omfattas av musikrelaterad bedomning. Inte heller denna modell ar
hierarkisk. Det musikaliska objektet (laten, kompositionen) utgor en sida av tre-
kanten och de andra tva sidorna symboliserar framforandet respektive sprakliga
yttranden om musik och musicerande. Saval musikstycket i sig som fram-
férandet och den verbala dimensionen 4r inplacerade i och i dialog med ett nitverk
av kulturhistoriska kontexter. Modellen 6ppnar for dialog och handling savél
inom som mellan de tre dimensionerna och ger dirmed plats for séval verbal som
ickeverbal bedomning. Nielsen (2002) havdar att grinsen mellan normativ och
ickenormativ bedomning ofta dr svérdragen; det finns en stark koppling mellan
vad som dr utmérkande drag hos estetiska objekt. Han menar dock att vérderingar
av ett estetiskt objekt kan och maste géras med héinsyn till dess faktiska kvaliteter.
Ett satt att forstd detta dr att sdga att bedomningar av musikstycken maste utgé
fran det musikaliska objektets méjlighetsrum. Aven Green (2005) drar en lans for
att musikverk har en autonom meningsbérande existens. Hon gor en analytisk
uppdelning i ett musikstyckes inneboende eller konstitutiva (inherent’) mening
och dess sociokulturellt tilldelade (delineated’) mening. En medveten distinktion
mellan musikens autonoma egenskaper och dess socialt tilldelade betydelse dr
béade pedagogiskt och socialt fruktbar. Genom att medvetet fokusera pa musikens
“inneboende mening” kan man enligt Green lyfta upp och exponera de sociala
stereotyper och konnotationer som héftar vid en viss genre eller ett musikstycke
och pa sa sitt ge mojlighet till reflektion, omformulering och omvérdering.
Medan Nielsen (2002) och Green (2005) talar om musikverket som objekt
definierar Gruhn (2006) musik som handling och ar skeptisk till att musik-

56



FORSKNING OM BEDOMNING

undervisning 4gnar sig at meningsskapande om musik. Han framhéver att mus-
ikalisk interaktion och musikalisk forstaelse sker bara i sjalva musicerandet och
forutsitter eller innehéller inte spraklig eller symbolisk bearbetning och trans-
formation (ibid., s. 7). I stéllet foresprdkar han att musikundervisning ska lata
eleverna tilldgna sig klingande representationer genom lyssnande och spel. Endast
sd menar Gruhn att eleverna far mojlighet att skapa och uppleva mening i musik,
en mening som inte gir att uttryck i nigon annan representationsform. Aven
Nielsen (1998, 2005) motiverar musikens plats i skola och undervisning med att
den bidrar med unika, sinnliga kunskaps- och uttrycksformer, men framhaller till
skillnad fran Gruhn att skolarbete inom de estetiska dmnena bade b6r omfatta
estetiskt-symboliskt och begreppsligt-verbalt meningsskapande.

Ocksé Eisner (1994, 2002, 2007) argumenterar for att varje konstart for-
valtar sin egen oersittliga representationsform och Oppnar unika menings-
rymder. Han gar mot den internationella strommen och menar att en stravan mot
entydiga kriterier och preciserade kursplaner star i motsattning till konst-
arternas formaga att promovera mdngfald, individualitet och éverraskning (2002,
s.235). Larares bedomning bor enligt Eisner goras 6ver tid och fokusera pa elev-
ernas kunskapstillvixt snarare dn pd absolut prestation. Beddmningen bor inte ha
konvergenta syften (mot en idealbild eller betygsstandard) utan snarare
divergenta: den bor enligt Eisner strdva mot att slappa fram det individuella och
ovintade och utveckla miénniskans estetiska sensibilitet vilket pdminner om
Scrivens tankar om mallds utvirdering (se s. 49). Eisner (2002) ansluter sig till
Kants myndighetstankande och didrmed till den kontinentala bildningstradit-
ionen nér han sager att utbildningens yttersta mal ar att ge individer mojligheten
att skapa sin egen utbildning och p4 sa séitt omskapa sig sjilvas’

En av didaktikens grundliggande fragor géller varfér &mnen och moment ska
ha en plats i skolsystemet. Vogt (2004) beskriver tvd konkurrerande sitt att
teoretiskt motivera skolmusicerande: Effektdiskursen (der Wirkungs-Diskurs’)
respektive kunskapsdiskursen (der Wissens-Diskurs’). Effektdiskursen griper
tillbaka pa Platons tankar om musikens effekt pd minniskokaraktiren och har i
Tyskland fatt stort genomslag genom en longitudinell kontrollerad studie som
visar att utkat skolmusicerande har givit positiva effekter pa elevernas intel-
ligens, sociala relationer, koncentrationsférmaga och musikalitet (Bastian, 2000).

®"The ultimate aim of education is to enable individuals to become the architects of their own
education and through that process to continually reinvent themselves” (Eisner, 2002, s.
240).
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Enligt kunskapsdiskursen 4r det praktiska musicerandet en viktig vig (kanske till
och med den enda végen) till kunskaper om musik. Bada dessa diskurser behandlar
enligt Vogt musicerande som medel och riskerar dirmed att sang och spel kan
férsvinna frén laroplanen om man finner béttre medel att nd dessa mél. Han
foresprakar dirfoér utvecklandet av en praxisdiskurs utifran Aristoteles beskriv-
ning av praxis som ett normenligt handlande grundat i praktisk klokhet (gr.
’phronesis’). Till skillnad fran tekniskt know-how (techné’) som visar sig i mal-
inriktat arbete (poiesis’) s& innefattar praxisdimensionen &ven etiska aspekter och
ar alltid grundad i kultur, tradition, situation och identitet. Har ar enligt Vogt
béade bedomningskriterierna rétt och gott relevanta. Den musikaliska praxisen ska
vara god for de inblandade (larare, elever, publik) och ritt i relation till den
kulturella kontexten (musikstilen, lokalen och verksamheten). Darmed kombiner-
ar Vogt en syn pa musiken som ett mél i sig med en Oppenhet f6r dess sociala
aspekter.

Estetiska aspekter pa skolmusicerande far stark konkurrens av en social
musiksyn aren kring 1970 och i nuvarande styrdokument f6r estetprogrammet
preciseras séllan nagra estetiska mal (se s. 10 och 16). Olsson (1993) beskriver en
dialektisk relation mellan musikens sociala och dess estetiska dimension. Vid den
sociala polen placerar han en student som utan ldrarstyrning anvinder mus-
ikaliska medel for att uttrycka sig sjalv i fritt, kreativt skapande. Vid den estetiska
polen dgnar eleven sig at att under kompetenta larares ledning tolka musikaliska
objekt och i den processen tilldgna sig ett kulturarv som ldraren redan behirskar.
Aven om dessa extremer enligt Olsson sillan dr renodlade i undervisningspraxis
menar han att musikdidaktiskt tinkande genom tiderna har pendlat mellan
“musikens sociala diskurs” och “musikens estetiska diskurs” (ibid., s. 150). Ett
genomgaende drag hos de ovan refererade forskarna ar att de framhaller musiken
som en unik representationsform vilket kan kopplas till musikens estetiska
diskurs. De skiljer sig diremot med avseende pa hur stort intresse de visar for
musicerandets och musikens kontexter. Stefani (1987) och Vogt (2004) dr kanske
de som tydligast oppnar for sociala aspekters betydelse for musikaliskt menings-
skapande.
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Kvalitetsuppfattningar om musik och musicerande

I sina forsok att ringa in och definiera musikdmnet ror sig samtliga forskare som
refererats i foregaende avsnitt pa vad Nielsen (2005) betecknar som den didakto-
logiska nivédn och Dale (1999) bendmner kompetensniva tre; de diskuterar inte
undervisningens innehall eller genomférande utan ror sig pa ett analytiskt plan.
Nér vi nu gar nirmre in pa kvalitetsuppfattningar om musik nirmar vi oss
didaktikens normativa praxis, Dales andra kompetensnivé, dér ldrarkollektiv
viljer och formulerar kvalitativa mal for undervisning och ldrande. En ater-
kommande fraga nir det géller framfor allt etiska och estetiska val och omdémen
ar hur dessa ska placeras pa en skala mellan objektivt och subjektivt. Kan man med
nagon grad av objektivitet tala om délig moral eller god smak? Hume héivdade i
sin essd of Standards of Taste att det finns objektivt grundade smakomdomen,
men att det krdvs ett gemensamt arbete av ’true judges’ for att avge sddana
(MacLachlan, 1986). Hume etablerar begreppet ’standards’ i betydelsen estetiska
kvalitetskriterier och han ser dessa som objektiva resultat av intersubjektiva,
sociala processer.

Asikter om musikalisk kvalitet ar socialt skapade och har vixlat genom tid-
erna. Under de senaste fyrahundra aren har kriterierna rort sig fran “det lampliga”
via “det skona” till “det autentiska” (Dahlhaus, 1992). Kvalitetskriterier grundade
pa hur lampat ett musikstycke ér f6r en viss funktion forutsatter “en etablerad och
normativt giltig teori for musikaliska genrer” (ibid., s. 25) och en sadan estetik var
forhirskande fram till slutet av 1700-talet. Lyssnaren skulle direkt hora om ett
musikstycke var dmnat f6r dans eller for vila. Darmed blev tydlig genretillhérig-
het ett kvalitetstecken. Under romantiken kriavdes daremot av ett konstverk sévil
som av ett framférande att det skulle vara unikt och da méste det &tminstone delvis
bryta med traditionen. Dahlhaus beskriver artonhundratalets konstsyn som
dualistisk: ett verk hade visserligen struktur, men det konstnirliga eller med den
tidens uttryck det poetiska i verket sigs som ren ande och stod dirmed inte att
finna i den tekniska, materiella strukturen. Att forsta ett konstverk blev da ett helt
och hallet poetiskt foretag med syftet att fa direktkontakt med “det skona”. I
nittonhundratalets modernistiska estetik galler enligt Dahlhaus diremot att ett
verks kvaliteter hinger pa dess interna kongruens, vilket han benidmner dess
autenticitet. Denna autenticitet innebdr inte spontanitet utan ar tvartom resultatet
av moget 6vervigande. Inom modernismen ses berdkning och kalkyl som vérde-
fulla verksamheter: det 4r ofta "genom kalkylerande som tonsittare Gverlistar
traditionalismen inom sig sjalva” (ibid., s. 33). Att spranga traditionella gréanser &r
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att skapa nytt vilket inom modernismen ér ett kvalitetskriterium i sig. Dahlhaus
vill dérfor grunda estetiska bedomningar pa musikalisk formkritik” det vill sdga
pa “kdnnedom om det individuella verkets egenart” (ibid., s. 9-10). Estetisk kval-
itet dr dven enligt Eisner (2002) en fraga om “rightness of fit”, det vill siga om
kvalitativa relationer inom verket, relationer som konstnéren uppfattar kropps-
ligt; de kdnns rétt. Eisner har sin bas i bildskapande, men hans tdnkande har haft
betydelse dven for musikpedagogisk debatt. Eisner lyfter fram den pedagogiska
verksamhetens konstnirliga sida, det som Nielsen (1998) kallar dess ars-
dimension.

Medan Dahlhaus och Eisner kopplar autenticitet till ett verks inre egen-
skaper for Kivy (1995) fram begreppet personlig autenticitet: ett framforande ar
autentiskt om det emanerar fran artistens person och inte kan karakteriseras som
imiterande. Hans argumentationslinje ar att konstverk 4r uttryck f6r emotioner
eller komplexa pastdenden och personlig autenticitet handlar om att dessa maste
vara allvarligt och uppriktigt menade.” Detta resonemang paminner om Habermas
expressiva kommunikationsniva. Denne delar upp kommunikativt handlande i
fyra kategorier och skiljer bland annat mellan konstaterande och expressiva
nivéer. Den konstaterande nivéan fokuserar pa handlingen och dess grad av sanning
medan den expressiva nivan handlar om graden av sannfirdighet (Habermas,
1984, s. 459-472). Om vi staller krav pa arligt menat uttryck s ror vi oss inom
den expressiva niva som enligt Habermas ér karakteristisk for estetiskt och tera-
peutiskt grundad kommunikation.

Aven inom populdrmusik r det viktigt med autenticitet, vilken kopplas till
instinktivt, kinsloméssigt, nyskapande, arligt och naturligt musicerande dar latar
och sound ér resultat av musikernas inre musikaliska och emotionella drivkrafter
(Cook, 1998). Kommersiell popmusik, coverband och notbundet musicerande
saknar diremot autenticitet enligt populdrmusikens estetik. Cook konstaterar att i
detta vardesystem giller att en grundférutsittning for att nagot ska ridknas som
musik 4r att det uppfattas som autentiskt ("music must be authentic, for otherwise
itis hardly music at all”, ibid., s. 14 ).

7 "Works of art are either expressions of emotions or complex assertions of some
kind, or both. To be personally authentic is to be sincere. Assertions and
expressions are either sincere or insincere. So they are the kind of things that can
be personally authentic” (Kivy, 1995, s. 110).
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Genretrohet var inte bara ett kvalitetskriterium fram till slutet av 1700-talet
utan det dr ocksé en viktig aspekt av populdrmusicerande. Welsch (1996) kritis-
erar ur ett postmodernt perspektiv bdde idealet om genretrohet och tanken att man
kan stilla krav pd inre konsistens hos ett konstverk. Han fér fram Adornos
begrepp “estetisk ritt” och “estetisk rittfardighet” i ett resonemang om att vi
maste erkédnna att det finns grundlaggande skillnader mellan olika stilar, skill-
nader som 4r sa stora att de inte kan bedomas efter samma mattstock. Efter
modernismen handlar det inte om skillnader utifrdn en gemensam grund utan om
grundliggande skillnader (ibid., s. 130). Detta ska dock inte enligt Welsch (1999)
tolkas som att olika kulturer ar avskdrmade fran varandra. Tvértom ér de numera
uppblandade och “hybridiserade” sa det frimmande och det bekanta kan kom-
bineras i otaliga former. Den traditionella synen pad homogena kulturer tillh6r
enligt honom en svunnen tid och autenticitet i betydelsen trohet mot traditioner ar
inte ldngre trovirdig utan har reducerats till folklore.

Dahlhaus, Eisner, Welsch, Kivy och Cook diskuterar grunderna for estet-
iska bedomningar. Dahlhaus visar att dessa grunder har foéréndrats genom tider-
na och foresprakar, i likhet med Eisner, en bedémning utifran det enskilda verket.
Kivy sétter interpretens uppriktiga meningsskapande i fokus och Cook menar att
denna uppriktighet dessutom bor vara oreflekterad och spontan. Welsch diskut-
erar estetiska bedomningar ur ett kritiskt perspektiv. Han ldgger tonvikten pé den
estetiska bedomningens etiska implikationer vilket &ven Vogt gor i ovan refer-
erade resonemang om en musikpedagogik baserad pé praktisk klokhet. Sdsom
Benestad (1978) beskriver olika tonsittares uttalade estetiska héllningar tycks
Dahlhaus och Eisner foretrdda Stravinskijs perspektiv medan Kivy ligger ndra
Schonbergs och Liszts autenticitetsbegrepp. Cooks beskrivning av rockmusikens
estetik har ocksa nira slaktskap med det romantiska idealet dér enligt Dahlhaus
musik méste vara poetisk for att 6ver huvud taget kallas musik.

Kvalitetsuppfattningar om sitt att lira

Sedan mitten av nittonhundranittiotalet har forskning fran flera discipliner borjat
intressera sig for musikaliskt ldrande utanfor institutionerna (Folkestad, 2006;
Green, 2002, 2008; Gullberg, 2002). Green (2008) foresprakar utifran ett
omfattande pedagogiskt utvecklingsprojekt att musikundervisning bor ta lardom
av informella larandemodeller. I en beskrivning av tendenser inom skandinavisk
musikundervisning hévdar Olsson (2001) att en grundprincip i dagens
skandinaviska ldroplanskoder &r att eleverna ska delta i autentiska musikaliska

61



KAPITEL 3

aktiviteter (s. 180). Denna autenticitet forutsatter ett kollektivt informellt larande
situerat i verksamheter utanfor utbildningsinstitutionerna. Det informella
larandet 4r i sé fall redan en del av svensk musikundervisning och star nira den
romantiska synen pa autenticitet, Kivys (1995) uppriktighetskrav och den
populdrmusikaliska estetik som Cook (1998) beskriver. Ett icke-institutionellt
larande som ideal for skolmusicerande har dock pa senare tid problematiserats.
Fragor har bland annat stallts om hur en strdvan mot informellt ldrande péverkar
mojligheterna for eleverna att méta for dem okéind musik, vilket utrymme det blir
fér demokratiska processer, dialog och kritik samt om en aldre musikalisk
pedagogisk och musikalisk kanon ersitts av en ny etnocentrism: autonoma elever
som dgnar sig at vit, mansdominerad rockmusik (Allsup, 2008; Georgii-
Hemming & Westvall, 2010).

Svensk forskning om musikaliska kvalitetsuppfattningar

De filmer som larargrupperna far se och hora visar musicerande ungdomar men
nistan ingen ldrarintervention. Det innebér att filmerna kan uppfattas som
musikframtradanden och kanske ocksa bedoms som sadana. Dérfor kan det vara
relevant att namna tva svenska avhandlingar som behandlar musikrecensioner.
Widestedt (2001) har undersokt hur recensenternas fokus har vaxlat mellan 1780
och 1995. Under 17- och 1800-talen sker en gradvis intresseférskjutning fran
publikens reaktioner via musikens estetiska halt till recensentens kénslor infor
framforandet. 1905 lyfts musiken fram som upphojd och storslagen och
recensenten visar upp sig som den fackkunnige experten. Femtio ar senare styckas
musiken upp i analyserbara parametrar, bland annat klang och teknik, vilka
kommenteras var for sig. Det blir vanligare med kommentarer om stil och mindre
vanligt med bedomningar av expressivitet. 1995 anvinds allt mindre av tidigare
ars musikestetiska terminologi och recensenterna excellerar i att skapa metaforer
for att beskriva hur musiken liter vilket pAminner om romantikens syn pa det
poetiska som konstens kirna.

Koiranen (1992) gor en metaanalys av musikbedomning i och med att hon
utifran ett kulturteoretiskt semiotiskt perspektiv studerar hur sprékbruk och
fokus varierar i 75 musikrecensioner fran 1983 beroende pd vilken genre som
recenseras: jazz, pop eller konstmusik. Koiranen postulerar att det finns olika
musikkulturer och finner tydliga genreskillnader mellan vad som bedéms och hur
det bedoms. Till exempel behandlar poprecensenter ofta klidsel och utseende
medan jazzrecensenter betonar genre, instrument och samspel. Endast konst-
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musikrecensionerna uppehaller sig vid tonséttaren medan recensioner av de andra
tva genrerna faster storre vikt vid artisterna som personer. Medan kritiken av
konstmusik ofta nimner delar av musikstycken med hjélp av begrepp som till
exempel “tema”, “sats” eller “oboesolot” talar pop- och jazzrecensenterna ndstan
alltid om latar som helheter inom en stiltradition och avstar fran att analysera
musikens delar. Koiranen menar att jazz- och popbedémningarna visar tecken pé
ett vardesubjektivistiskt synsatt medan konstmusikrecensioner kiannetecknas av
virdeobjektivism. Det innebar att populdarmusikrecensenter relaterar till sin eller
publikens upplevelse (jamfor med 17- och 1800-talets diskurser refererade ovan)
medan konstmusikrecensenter relaterar till de framférda kompositionernas
inneboende kvaliteter.

Bade Widestedt (2001) och Koiranen (1992) visar att kvalitetsuppfattningar
ar kontextberoende och relaterade till genre och tidsepok. Av Koiranens studie
forefaller det som om konserter i olika genrer kan betraktas som skilda
kommunikativa aktivitetstyper och samma giller det historiska perspektiv pé
konserter som Widestedt presenterar. Deras bada studier styrker det dialogiskt
grundade antagandet att diskurs och kontext 4r 6msesidigt konstituerande och att
kvalitetsuppfattningar och beddmningskriterier dr relaterade till sina kulturella
och sociala kontexter. Musikundervisning och skolmusicerande ar en del av
samhéllets kulturliv och nigra av de kvalitetsuppfattningar som Widestedt och
Koiranen funnit i recensionerna borde dérf6r kunna sparas i musikldrares samtal
om elevers musicerande.

Forskning om didaktisk bedémning av musicerande

Intresset for formativ bedomning véxer inom det musikpedagogisk forsknings-
faltet samtidigt som statsmakterna stréivar efter att kvalitetssakra undervisningen
genom summativ bedémning och utvirdering (Murphy, 2007). En oskicklig
bedémning kan paverka en elevs hela framtida liv och darfér menar Murphy att
det nu 4r viktigt att utveckla musiklararsamhéllets bedémningskompetens.?
Swanwick (1994) havdar att bedomning dr en integrerad del av undervisning, for
vi mdste artikulera vdra intryck av vad som karakteriserar elevernas arbeten
[work] om vi ska kunna ge respons som dr till hjdlp for dem (ibid., s. 102). Eisner
(1996) och Olsson (2001) menar dock att det bland larare i estetiska &mnen finns
en ovilja att 4gna sig 4t bedomning vilket enligt Eisner fir negativa konsekvenser
fér undervisningens kvalitet. Kanske &r bristen pd forskning om estetisk

8 "enabling teachers to become more assessment litterate is key” (Murphy, 2007, s. 375).
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bedémning av skolprestationer en avspegling av denna skepsis mot bedomning.
En forskningsgenomgéing av australiensiska musikpedagogiska avhandlingar
mellan 1978 och 1997 (Stevens, 2000) visar att bara tre procent av dessa behandlar
klassundervisning. En sokning i ERIC under pd kombinationer av orden ’re-
search’, ‘music’, ’assessment’, ’ensemble’, ’education’ och ’band’ gav forskning
kring orkestrar och samspel med dirigent men ingenting om bedémning av
rockband eller skolensembler som spelade populdrmusik.

Svensk musikundervisning har i ett internationellt perspektiv varit tidigt ute
med att integrera popularmusik i undervisningen. I 6vriga Europa verkar konst-
musiken fortfarande spela en huvudroll i skolans kursplaner. Den internationella
forskningen kring bedémning av ungdomars musicerande behandlar darfor i all-
ménhet orkesterinstrumentspel inom konstmusikaliska genrer och i andra
kontexter 4n det allménna skolvdsendet. Om afroamerikanska genrer berors sa
handlar det ofta om musicerande pa hogskoleniva.

Eftersom denna studies forskningsobjekt &r ldrare som samtalar om
ensemblespel faller det sig naturligt att i avsaknad av klassrumsforskning titta pa
forskning om bedémning av spel och sang. McPherson och Thompson (1998)
inleder sin genomgang av forskning om bedémning av musicerande (music
performance’) med att konstatera att det &r relativt ont om studier som under-
sOker vilka faktorer som paverkar hur musikframtriadanden bedoms. I tabell 4
nedan sammanfattas beddmningsskalor fran fyra av de studier som McPherson
och Thompson presenterar i sin artikel.

Abeles (1973) | Bergee (1988, Saunders (1993) Saunders &

(klarinett) 1999) (bleckblas) | (trd- och bleckblas) Holahan (1997)

ton tonkvalitet / ton ton

intonation intonation intonation

rytmiskt rytm / tempo melodisk och rytmisk rytmisk ackuratess

sammanhang precision

tempo tempo

artikulation teknik teknik/artikulation teknik/artikulation

interpretation interpretation / musikantskap / a-vistainterpretation
effekt interpretation interpretation

Tabell 4: Bedomningsfaktorer

Ytterligare exempel pé sddana skalor dr Zdzinki och Barnes (2002) beddmnings-
dimensioner for strakmusiker (interpretation, artikulation och ton, rytm, vibrato)
och Cookseys (1977) bedomningsdimensioner for korsdng (diktion, precision,
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dynamik, tonkontroll, tempo, balans, tolkning). Av tabell 4 framgar att bedom-
ningsskalorna uppvisar stora likheter och att de innehaller aspekter som kréver
varierande grad av kontextfortrogenhet av en bedomare. Ytterligheterna utgérs
kanske av faktorerna precision och interpretation. Det kravs varken spelformaga
eller stilkdnnedom for att avgora om musiker ar samtidiga i sitt spel (precision)
medan beddmning av interpretation sannolikt staller betydligt hogre krav pa
genre- och latfortrogenhet.

Dessa forskningsprojekt har i allménhet anvént sig av explorativ faktor-
analys. Forst har kvalitetsuppfattningar sammanstillts ur ett empiriskt material,
till exempel intervjuer med larare, studenter eller musiker. Utifran dessa har ett
antal Likertskalor skapats som forsékspersoner far anvinda nir de bedémer mus-
icerande. Slutligen anvénds faktoranalys for att finna bakomliggande, sinsemellan
oberoende beddmningsdimensioner och utifran dessa konstrueras beddmnings-
skalor. Bedomarnas samstammighet blir sedan ett matt pa skalornas reliabilitet
och validitet. Bergee (2007) konstaterar dock att det storsta mitfelet vid bedom-
ning av solister och ensembler stdr bedémaren for; enligt Bergee skulle det beh6v-
as minst fem kvalificerade jurymedlemmar for att kompensera f6r den personliga
faktorn och skapa en godtagbar validitet och reliabilitet i beddmningarna. Den
subjektiva bedomningens osakerhet illustreras redan 1970 i ett experiment dér
Manturszewska lit domare i en internationell pianotavling bedéma vad de trodde
var tvé inspelade framtradanden. I verkligheten fick de hora samma inspelning tva
ginger. Overensstimmelsen mellan omdémena var 13g och dessutom var skill-
naden mellan samma domares tvd beddmningar i vissa fall betydande (refererat i
Sloboda, Davidson, & Howe, 1999).

Relationer mellan helhetsbeddmning och bedémning av olika aspekter av
musicerande har undersokts av Mills (1991). Hon skapade bedémningsaspekter
genom att studenter fick beskriva skillnader och likheter mellan olika video-
filmade soloframtriddanden. Diérefter fick sdval musikldrare som musikstudenter
och studenter inom andra fack bade gora en helhetsbedomning av dessa fram-
tradanden och bedoéma dem utifrén de tidigare genererade aspekterna. Mills
ifragasatter metoder f6r bedomning utifran ett batteri av kriterier eller aspekter.
Hon menar att holistisk beddmning inte blir mer subjektiv 4n en bedémning
utifran flera definierade aspekter och dessutom 4r den musikaliskt trovirdig
eftersom musikaliska framtradanden utanfér utbildningsvirlden bedoms som
helheter. Mills underbygger ddrmed Sadlers (1989) kritik av beddmning utifran
givna kriterier (se s. 52-53). Explicita kriterier 4r en sak, hur de anvénds ér en
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annan fraga. I en studie av australiensiska musikhogskolelarares kriteriebaserade
bedémningar fann Stanley, Brooker och Gilbert (2002) att de flesta utgick frdn en
holistisk ”subjektiv”’ bedomning av musicerandet for att sedan anvinda de
forutbestdmda kriterierna for att rattfardiga eller kritiskt granska sin egen be-
domning.

Aven Swanwick (1994) kritiserar beddmningsformer som innebir att man
summerar poing eftersom han menar att musikalisk mognad ér en kvalitativ och
inte en additiv process. Utifrdn en studie av barns komponerande och med ett
piagetanskt stadietdnkande i ryggen bygger Swanwick (1991) en teori om fyra
nivéer hos den musikaliska beddmningsformagan. Pa den lagsta nivan uppfattar
barn musikens material. De foljande tva nivaerna handlar om musikaliskt uttryck
respektive formmedvetande och hogst upp befinner sig metakognitiv virdering av
musik och musicerande. Varje steg innebér en kvalitativt hogre niva av musik-
forstaelse, och det dr denna forstéelse som lararen ska bedoma enlig Swanwick.
Cantwell och Jeanneret (2004) menar ocksa att musikalisk kompetens kan be-
skrivas utifrén kvalitativt distinkta och hierarkiskt ordnade nivaer. De menar att
Biggs och Collis SOLO-taxonomi for kvalitativt skilda larandenivaer kombinerad
med textanalytiskt tdnkande kan ge verktyg for att beskriva musikanters kunnande
pa ett giltigt och tillforlitligt satt. Cantwell och Jeanneret menar att musik och
talat sprék har sddana likheter att sprékanalytiska verktyg kan anvéndas for att dra
slutsatser om kvalitativa nivaer av musikaliskt meningsskapande. Den ligsta
meningsnivan handlar dd om reproduktion av musicerandets elementa utan en
forstaelse for deras mening, nista steg omfattar kategoritankande, stilkédnsla och
hantverkskunnande och den hogsta nivan kdnnetecknas av originalitet och integr-
ation till en musikalisk helhet. Denna ansats far indirekt stéd fran neuro-
vetenskaplig forskning som hévdar att musik och sprak &r nira beslaktade bland
annat vad géller struktur (Patel, 2008).

Stefanis (1987) teori om musikalisk kompetens beskriver ickehierarkiska
nivéer av meningsskapande. Att kdnna igen en genre och att kunna reproducera
genren inryms i samma kommunikativa kompetensniva vilket kan forefalla
kontraintuitivt med tanke pé att spelande anses svérare an lyssnande. Det finns
dock teorier och forskning som sirskiljer hantverksformaga fran forstaelse och
betonar det sistndmnda. Swanwick och Cavalieri Franca (1999) har jamfort
brasilianska barns forstaelse av musik vid lyssning, komponerande och instru-
mentalt framforande. De konstaterar att barnen bade vid komposition och lyss-
nande visar prov pa hogre musikalisk utveckling 4n nir de framfor in6vade
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musikstycken. Ungdomars mojligheter att ge uttryck f6r musikalisk forstéelse i
ensemblespel ar enligt denna studie beroende bland annat av hur val de behérskar
sitt instrument, hur mycket de har lyssnat pd liknande musik och hur komplicerad
uppgiften dr. Swanwick och Cavaliera Franca menar att det ar musikforstdelsen
som ska bedomas och darfor dr det nodvandigt att lirare finner végar att skilja
mellan elevernas spelskicklighet och deras musikaliska utvecklingsniva. Detta
resonemang kan ses som ett postumt stod till Ernst Krenek som redan 1937, i en
tid ndr spel sags som kungsvdgen till musiken, hdavdade att musicerandets
hantverksmissiga problem kan hindra musikupplevelser och musikforstaelse
(Hess, 2006). Aven Mills (1991) studie tyder pa att musikforstielse kan skiljas
fran spelskicklighet. De undersokningsdeltagare som inte dgnade sig at musik
skiljde sig namligen inte fran musikspecialisterna nir det gallde helhetsbedom-
ning av de inspelade framtradandena. Om vi forutsatter att starka musikupp-
levelser ar en form av musikforstaelse kan Finnds (2006) undersokning av
niondeklassares musikupplevelser ocksa ses som ett stod for att man kan och bor
skilja teknisk féormaga fran musikalisk forstaelse. Finnds konstaterar nimligen
utifran ungdomars skriftliga beskrivningar av starka musikupplevelser, att de
sallan har fatt sddana upplevelser av eget musicerande men desto oftare blivit
starkt berorda av att lyssna pa musik.

Med undantag av den sistndmnda studien verkar ingen av de refererade
undersékningarna ha dgnat sig at musik fran den afroamerikanska traditionen.
Avslutningsvis ska dock nagra artiklar ndmnas som redovisar forskning kring
bedémningskriterier for jazz. Aven i dessa delas musicerandet upp i aspekter for
att underlitta bedomning. Barratt och Moore (2005) har studerat hogskole-
studenters och musikhdgskoleldrares bedomningar av jazzensembler. De kon-
staterar i en forstudie att kvalitetsuppfattningarna riktar in sig péa enskilda
musikanters prestationer och att det saknas kriterier som fangade upp det
gemensamma musicerandet. Detta paverkar samspelet negativt: det finns en risk
att jazzens viktigaste aspekter kan forvringas ndr de overfors till konservatorie-
miljon (ibid., s. 305). Barratt och Moore har i samarbete med ldrare och studenter
utvecklat bedomningsgrunder som betonar aspekter som interaktionsniva, sam-
spelthet Ccohesiveness’, 'vibe’), gruppsound, risktagande samt forméga att anpassa
sig och lsa problem. De konstaterar att elevernas samspel utvecklades i positiv
riktning nir dessa nya kriterier borjade anvandas av studenter och larare.

Samspelet inom en jazzensemble har studerats av Seddon (2005). Han be-
skriver tre kvalitativt skilda kommunikationstyper som ensemblen anvander bade
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verbalt och ickeverbalt: instruktion, sympatisk samstdimdhet (attunement’) och
empatisk samstdimdhet. Medan sympatisk samstimdhet kan leda till rytmiskt
precisa, vilklingande framforanden kravs det enligt Seddon empatisk sam-
stamdhet for att musicerandet ska bli nyskapande. Han framhaller att musikalisk
spontanitet och kreativitet forutsitter ett aktivt, intersubjektivt samarbete dar
musikerna interagerar bade med toner och emotioner och dir musikernas kon-
centration forskjuts fran den egna musikaliska handlingen till en kollaborativ
nivé. Seddon foreslér att begreppet empatisk kreativitet kan vara anvindbart for
att karakterisera det spontana nyskapande som kan ske nir en ensemble finner den
balans mellan risktagande, osdkerhet och tillit som han menar karakteriserar ett
empatiskt samstdimt musicerande.

Utifran intervjuer och analys av musiktidskrifter har Smith (2009) resonerat
sig fram till fjorton aspekter av musicerande och sorterat dessa i fyra huvud-
grupper: teknik/tonkvalitet, struktur/utveckling av solot, timing/ stilkinsla och
uttryck/fantasi/sjalvkansla. Den obligatoriska proceduren med Likertskalor och
faktoranalys har sedan givit tva huvudsakliga dimensioner: spelskicklighet och
kreativ utveckling av materialet. Kreativ utveckling blev den starkaste faktorn nar
de skickligaste musikerna bedomdes medan beddmning av mindre langt komna
musiker riktade in sig pd speltekniska fragor vilket antyder en viardehierarki
mellan dimensionerna.

Thompson, Graham och Russo (2005) har studerat visuella aspekters betyd-
else for musikupplevelser. De framhaller att genrer 4r multimodala fenomen och
att varje genre tillater ett visst spektrum av klangfirg, gester, textinnehall och
mimik. Genom en serie experiment dir fors6kspersoner antingen far se musik-
anter i korta videoavsnitt eller bara hora ljudfilerna visar de att det visuella
intrycket paverkar lyssnandet. Detta stod klart for de flesta av de sangstudenter
som Coimbra, Davidson och Kokotsaki (2001) undersdkt. I en enkétunder-
sOkning med Oppna fragor fick sangarna redogora for sina attityder till det egna
musicerande i en examinationssituation och dessa redogorelser jamfordes sedan
med examinatorernas omdomen. Av undersokningen drar Coimbra et al. bland
annat slutsatsen att studenterna anser kroppssprak, blickar och sanggladje vara
utvecklingsbara och viktiga delar i ett framforande.

Slutligen har Green (2002) intervjuat fjorton populdrmusiker med fokus pa
deras informella lirande och yrkeskunnande. Den mélbild hon mélar upp utifran
intervjuerna ar en musiker med mycket god genre- och latfortrogenhet som séllan
anvénder noter, men har desto storre formaga att 9verfora sitt lyssnande till spel.
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Latfortrogenheten innefattar kunskap om form, rytmmonster, klangfarg, tonart
och transponeringsformaga. Stilkdnsla handlar inte bara om genrefértrogenhet
utan dven om finare nyanser, feel’, som karakteriserar olika musiker eller speci-
ella inspelningar och som vigleder samspelet i ensemblen. Greens informanter
betonar ocksé vikten av kommunikation inom ensemblen, vare sig den sker
genom dgonkontakt, gester eller gemensam kénsla.

Summering

I inledningskapitlet presenterades studier som beskriver ungdomars (Bergman,
2009; Ericsson, 2002; Lilliestam, 2001; Saar, 1999) och musiklarares (Ericsson,
2006; Gullberg, 2002; Lindgren, 2006) kvalitetsuppfattningar om musicerande
samt den enda svenska studie som berér ensemblemusicerande inom gymnasiet
(Zimmerman Nilsson, 2009). Ingen av dessa har dock explicit riktat in sig pa
kvalitetsuppfattningar och beddmningskriterier. I detta kapitel har fokus dérfor
legat pa internationell forskning om bedémning. Forst gjordes négra fordjup-
ande begreppsdefinitioner av bedéomning och kriterier. Dérefter har forskning
fran i forsta hand Tyskland, USA, Storbritannien och Australien fatt illustrera det
vixande intresset for kvalitetsstyrning via kompetenser, mal och kriterier.
Sarskilt har betonats didaktisk bedomning, det vill siga bedomning for larande.
Sadlers (1989) teori om bedomning av komplexa prestationer (performance based
assessment’) har fatt stort utrymme eftersom han diskuterar kvalitetsuppfatt-
ningar, kontexter och kriterier pé ett sitt som forhoppningsvis kan bidra till
utvecklandet av kontextrelaterade och didrmed konstnarligt och estetiskt relevanta
kriterier for musicerande. Flera studier har resulterat i en kritisk syn pa bedom-
ning utifran fasta kriterier (Linn, 2000; Mills, 1991; Shepard, 2000; Sheridan &
Byrne, 2002; Sadler1989,2007; Scriven, 1981; Torrance, 2007).

Direfter har olika sitt att definiera musikdmnets kunskapsomrade present-
erats. Uppfattningar om vad som tillhor musikens doméner och vad som kanne-
tecknar musikalisk kvalitet har varierat inte bara genom tiderna utan ocksa mellan
forskare. Det visade sig finnas likheter mellan romantikens (Dahlhaus, 1992) och
rockvirldens (Cook, 1998) kvalitetsuppfattningar och dessa star delvis i
motsattning till saval en modernistisk (Dahlhaus, 1992) som en postmodern
(Welsch, 1996, 1999) héllning. I den dialektik mellan en social och en estetisk
diskurs som Olsson (1993) beskriver behandlar den refererade forskningen i
huvudsak den estetiska sidan snarare 4n musikens sociala funktioner. Till det
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estetiskas domén far ocksa riknas visuella aspekter av musicerande (Coimbra, et
al.,2001; Thompson, et al., 2005).

Betygskriterier i svenska styrdokument ar formulerade som handlingar och
inte som kompetenser, kunnande eller forstaelse (se s. 15-16). Det finns dock
tecken pa att musikalisk forstéelse bor skiljas fran spelformaga eftersom formag-
an att uppfatta musikalisk mening inte behover vara kopplad till hantverksskick-
lighet (Finnis, 2006; Mills, 1991; Stefani, 1987; Swanwick & Cavaliera Franca,
1999). Aven om lyssnande ir en aktiv kognitiv handling ér den inte direkt observ-
erbar och dirmed vicks fragor om hur forstéelse ska definieras och bedomas.

Konkret musicerande visar sig dock ocksa svarbedomt. Stor moda har dgnats
at att konstruera bedéomningsskalor med vars hjalp musikanters prestationsniva
och gradvisa framsteg ska kunna definieras s& objektivt som mojligt enligt
principen att reliabilitet (méatnoggrannhet) dr en forutsittning for en giltig be-
domning (Cooksey, 1977; McPherson & Thompson, 1998; Smith, 2009; Zdzinski
& Barnes, 2002). Sadler (1989) hiavdar ddremot att giltigheten (validiteten) hos en
kvalitativ bedomning inte forutsatter tillforlitliga, upprepbara métprocedurer och
ifragasatter dirmed den ekologiska validiteten hos forskning som leder till be-
domningsskalor. I stéllet foresprakar han i likhet med Mills (1991) en bedom-
ning som utgér fran helhetsuppfattningar. Enligt Sadler (1989) ér det visserligen
omdjligt att formulera precisa och heltickande kriterier eftersom varje situation
ar unik, men det hindrar inte att eget musicerande i kombination med samtal om
detta kan vara en fungerande skolningsvég. Barratt och Moore (2005) visar detta i
ett projekt dar studenters och larares aktiva engagemang i kriteriediskussioner bi-
dragit till ett battre larande.

Slutligen har nagra 6nskviarda kvaliteter i afroamerikanskt musicerande be-
rorts, daribland risktagande (Barratt & Moore, 2005; Seddon, 2005), stilkénsla
(Green, 2002; Smith, 2009; Thompson, et al., 2005) och samspel (Seddon, 2005).
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Metodval och
tillvagagangssatt

Detta kapitel inleds med en redogérelse for de 6verviganden som ledde fram till
valet av gruppsamtal som datainsamlingsmetod. Det andra avsnittet presenterar
den fokusgruppteknik som starkt péverkat datainsamlingen. Det tredje avsnittet ar
ndstan tio sidor langt och presenterar undersokningens design, frén videoin-
spelning av gymnasieensembler via redigering till lararsamtal om de inspelade
avsnitten, transkription av samtalen, tva analyser av transkriptionerna och en
slutlig jamforelse mellan lararnas och kursplanernas kriterier. I det fjarde och
sista avsnittet diskuteras tillforlitlighet, giltighet och generaliserbarhet samt
etiska aspekter pé forskningsuppléagget.
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Metodologiska val

Enligt dialogisk meningsteori dr meningsskapande en interaktiv process och
darmed avgérs det grundldggande metodologiska valet av vilkas samtalsvérldar
som ska undersokas. I enskilda intervjuer far intervjuaren av nédvéndighet en stor
del i det dialogiska arbetet, men hér 4r det kvalitetsuppfattningar som konstitueras
i musiklarargrupper som ska fokuseras. Darmed &r metoden i stort sett avgjord;
de val som aterstar galler framst vilken inramning gruppsamtalen ska ges, vilka
som ska deltai dem och vilken roll intervjuaren ska ta. Dessa aspekter kommer att
diskuteras senare i kapitlet.

Studiens fokus ligger pa hur ensemblespel bedoms av ensemblelarargrupper
och vilka kvalitetsuppfattningar de ger uttryck for i samtal med kollegor. Enligt
skollagen (SFS 1985:1100) ska ldrare vara utbildade i det de undervisar i. Darmed
forutsitts ett professionellt kunnande, vilket implicerar att larares kvalitetsupp-
fattningar inte i forsta hand bor vara en fréga om personliga preferenser, utan om
professionella och dirmed socialt etablerade normer. Kvalitetsomdémen maste
kunna beréttigas och motiveras (Eisner, 2007) och lérare forvéntas kunna samtala
om, reflektera 6ver och argumentera for kvalitetsuppfattningar savil med elever
som tillsammans med kollegor (Dale, 1999). Sandberg et al. (2005) pastar dock att
musiklarare dr ”sin egen ldroplan” (ibid., s. 178), vilket antyder att musiklarare ar
ovana att samtala om och diskutera kvalitetsuppfattningar och kriterier med
kollegor. Om sa ar fallet kan det kravas gemensamt arbete av flera gruppdeltagare
for att formulera sig sprakligt kring klingande musik.

Den dialogiska teorin (Linell, 2001, 2009) férutsatter att en person kan
foretrada motstridiga uppfattningar och tala med olika roster i ett och samma
samtal. Anda vill férmodligen de flesta uppfatta sig sjdlva som konsekventa. Min
uppfattning &r att begreppet bedomning &r kopplat till betygsattning snarare &n
till det dagliga didaktiska arbetet. I samtal om betygsgrunder kan det kdnnas extra
viktigt att forsoka uttala sig konsekvent vilket skulle kunna begrinsa grupp-
samtalen. Darfor valdes en experimentliknande situation inspirerad av fokus-
gruppteknik, ddr samtliga larargrupper fick hora och se samma ungdomar spela
och sjunga och ombads att kommentera deras musicerande utan att forst fa reda pa
studiens fragestéllningar.
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Fokusgrupp som datainsamlingsteknik

Upplédgget av gruppsamtalen har hamtat inspiration fran fokusgruppteknik. I
fokusgrupptraditionen stiger intervjuaren (moderatorn) i mojligaste mén tillbaka
och ger gruppdeltagarna huvudansvaret for den diskurs som konstitueras i samtal
om ett stimulusmaterial. Fokusgruppméten har karakteriserats som ett tankande
och talande miniatyrsamhille (Markova, et al. 2007, s. 90). Kitzinger (2004) for
fram ett antal argument som brukar anféras mot fokusgrupper: fokusgrupper dr
inte systematiska, inte tillforlitliga, dr begrinsade av kontexten och deformerar
eller till och med déljer individernas verkliga dsikter (ibid., s. 299). Hon menar
dock att det 4r teorin om individuellt burna &sikter och attityder som bor ifrdga-
sattas och inte fokusgrupp som metod. I en samtalsgrupp, liksom i ett samhille,
paverkar de samtalande varandra hela tiden. Ur ett monologiskt perspektiv fram-
star detta som en snedvridning av data eftersom de enskilda personernas talhand-
lingar paverkas av det sociala och sprakliga spelet i gruppen. Ur ett dialogiskt
perspektiv kan grupprocessen diremot ses som en tillgang. Det &r just i det
gemensamma meningsskapandet-i-interaktion som forskningsobjekten stir att
finna. Markova et al. (2007) foresprékar fokusgruppsamtal som nidrmast idealiska
for analys av dialogiskt meningsskapande och sociala representationer. Grupp-
samtalen i denna studie ses som en intersubjektiv kognitiv process dar musik-
larare och moderator tillsammans prévar olika idéer, skapar mening och dirmed
aterskapar, omskapar och exponerar aspekter av sin yrkeskultur. Linell (2001)
havdar att samtal syftar till att prova och fa till stand ett gemensamt menings-
skapande och det 4r detta meningsskapande som studien riktar in sig pa.
Fokusgruppteknik for insamling av kvalitativa data utvecklades vid mitten av
nittonhundratalet. Det anvdndes framst med syfte att hoja effektiviteten hos
propaganda och marknadsféring, men har efterhand fatt alltfler anvéndnings-
omraden (Krueger & Casey, 2000; Morgan, 1997). Morgan definierar en fokus-
grupp som en forskningsteknik som samlar in data genom gruppinteraktion kring
ett av forskaren bestimt dmne (Morgan, 1997, s. 6). Krueger och Casey menar att
fokusgruppens syfte ér att forstd deltagarnas kinslor, kommentarer och tanke-
processer nir de diskuterar fragorna (Krueger & Casey, 2000, s. 12). Dessa forsk-
are foresprakar gruppstorlekar pa mellan fyra och tio deltagare, men Morgan
sager sig med gott resultat ha arbetat d&ven med grupper om tre personer. En
fokusgrupp tar vanligen mellan en och en halv och tva timmar och leds av en mod-
erator vars uppgift ar att dels fa gruppen att behalla fokus och dels ge utrymme for
alla gruppdeltagarna att gora sin rost hord. Saval Morgan (1997) som Krueger och
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Casey (2000) varnar for att anvanda fokusgrupper dar deltagarna redan kénner
varandra och foresprakar i stéllet grupper med homogena framlingar, det vill sdga
personer som inte kdnner varandra, men som har likartad social status och
erfarenheter. Kitzinger (1994) havdar dock, efter att ha genomfort en samtals-
studie i 52 redan existerande grupper, att fokusgruppsamtal med deltagare som
kanner varandra ger flera fordelar. Dels kan de ge inblickar i faktiskt existerande
samtalsmonster och forldnar pé sa sitt studien en viss naturalistisk karaktir och
dels kan diskurserna berikas genom att de kan foérankras i gruppdeltagarnas
gemensamma erfarenheter och minnen.

Denna studies datainsamlingsdesign avviker pa foljande punkter frén vad
som dr vanligt vid fokusgruppforskning: a) deltagarna kanner varandra, b) mod-
eratorn undviker under storre delen av samtalen att ge deltagarna tydliga samtals-
dmnen, c) det som samtalen fokuseras pa ér inte definierat som ett problemomréde
och d) moderatorn ingriper inte nir samtalen ldmnar det intenderade samtals-
dmnet (ensemblemusicerandet pa videofilmerna). Darfér kommer dessa samtal att
bendmnas gruppsamtal och inte fokusgruppsamtal. Grupperna refereras till som
larargrupper eller samtalsgrupper.

Homogena samtalsgrupper

Ju mer homogen en samtalsgrupp ar desto storre kan risken vara att det som éar av
intresse for forskaren ldmnas utanfor diskursen eftersom det av deltagarna
uppfattas som sjéalvklart eller underforstatt. Myers (2004) framhaller att ménn-
iskor ofta undviker att ge uttryck for sddana asikter som uppfattas som triviala
sjalvklarheter (commonplaces’). Vad som uppfattas som trivialt &r naturligtvis
beroende av kultur och sammanhang. Bland musiklararkollegor dr det mycket
mojligt att vissa kvalitetsuppfattningar ingér i denna kategori; det skulle till
exempel kunna kdnnas onodigt att papeka att man ska spela rent. Hér har vi en
mojlig komplikation med att lararna inte bara har samma yrke utan aven kommer
fran en och samma skolkultur. A andra sidan ar det just den gemensamma for-
forstaelsen hos en musiklararkultur som denna forskning forséker ndrma sig och
da behovs homogena grupper. Férhoppningsvis kan samtal om konkret music-
erande dven locka fram kvalitetsuppfattningar som av musiklérarna uppfattas som
sjalvklara. Att patala att ndgon sjunger falskt &r knappast trivialt d&ven om pésta-
endet att man ska sjunga rent kan vara det. Shotter (2008) anser att kunskap om sa-
dana vardagsbanaliteter ar en viktig pusselbit om man vill forsta kommunikation.
Han menar att bakom det triviala déljer sig en gemensamt upplevd kdnsla, en
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’sensus communis’. Sadana kédnslor fungerar som tolkningsverktyg nédr vi ska
forsta och virdera ett argument eller en beskrivning. En delad kénsla kan kanske
avldsas i lararnas engagemang nar de behandlar vissa samtalsamnen.

Undersdkningens design

Undersokningen har en fyrdelad uppbyggnad. Forst har fyra gymnasieensembler
spelats in och filmerna har redigerats till fem korta avsnitt. Dérefter har grupper
av ensembleldrare med mig (OZ) som moderator samtalat kring inspelningarna.
Dessa samtal har transkriberats, analyserats och tolkats med avseende pa vilka
kvalitetsuppfattningar och beddmningskriterier lararna ger uttryck fér. Slutligen
har kriterierna relaterats till en musikdidaktisk kontext sa som denna formuleras i
de nationella styrdokumenten.

A: Videoinspelningar av gymnasieensembler

Framstéllandet av fokusmaterialet beskrivs hir med avseende pé urvalskriterier,
val av ensembler, inspelningsfoérfarande, videoredigering samt etiska aspekter.
Slutligen presenteras de fyra ensemblerna.

Urval av musikanter

Pa ”min egen” gymnasieskola dér cirka 120 elever deltog i kurserna Ensemble A
och Ensemble B gjordes en efterlysning med en affisch samt med en muntlig

forfragan under en gemensam korlektion:

Ensembler 6nskas till ett forskningsprojekt. Jag behover fa spela in

ensembler under lektion. Videofilmerna skall sedan visas f6r musik-

ldrare utanf6r den egna kommunen vilka ska fa kommentera filmerna.
Olle

Forhoppningen var att fa ett sa stort intresse att ensembler med fyra till fem olika
genreinriktningar kunde spelas in. Ungdomar fran fem ensembler anmailde sig och
deras ensemblelédrare kontaktades. Samtliga gav sitt medgivande till en inspelning.
Tvéa av ensemblerna hade pop/soulpopinriktning, men i en av dessa fanns en
medlem som var under arton ar. Denna ensemble valdes darfor bort. De fyra
aterstdende ensemblerna bestod av elever fran arskurserna tva och tre pa estet-
programmets musikinriktning. Samma ensemble kunde besta av elever fran tvé
kurser: Ensemble A och Ensemble B. Alla arskurs tre-elever gick kursen Ensemble
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B. Genom att ingen i ensemblegrupperna var under arton &r behdvdes inte
malsmans tillstdnd. Jag fick elevernas och lararnas tillstdnd att spela in lektionerna
och ndr videoavsnitten sedan var fardigredigerade fick de forst lasa igenom ett
skriftlig godkénnande med tre alternativ for visning och dérefter se filmavsnitten.
Samtliga deltagande elever hade haft mig som sin ldrare, men ingen av dem stod i
nagon betygsmaissig beroendestallning till mig. Ratten att f6rbjuda anvéndandet
av inspelningen betonades flera ganger. Samtliga godkénde att inspelningarna fick
visas for larare i andra kommuner samt i forskningssammanhang.

Ensemblerna musicerar inom den afroamerikanska kultursfiren. Enligt
Karlssons (2002) stora enkétstudie bland musikgrenens avgangselever ar pop-
och rockensembler helt dominerande. Tre fjdrdedelar av eleverna sager sig alltid
eller ofta spela dessa genrer pa ensemblelektionerna. Andra genrer, till exempel
konstmusik och folkmusik, fir mycket mindre utrymme. Inriktningen péa genrer
inom den afroamerikanska traditionen kan dérfor anses vara representativ for
dagsldget inom estetprogrammet.

Presentation av ensemblerna

Samtliga fyra ensembler har manliga larare. REGGAEENSEMBLEN bestar av fyra
manliga instrumentalister fordelade pa trumset, conga, elgitarr och dragspel samt
en kvinnlig pianist och tva kvinnliga séngare. I den ena inspelningen spelar och
sjunger de en reggaeversion av Here comes Santa Claus fran 1947 av Autry &
Haldeman. Ensemblens andra lit ar Satta Massagana fran 1968 av The
Abyssinians. Dir tillkommer en manlig sangare. Denne, samt en av de kvinnliga
sangarna, gar i arskurs tva. Lararen spelar elbas i gruppen. SOULPOPENSEMBLEN
bestar bara av mén och de spelar Gaye & Terrells Aint no Mountain High Enough
fran 1967. Trummisen gér i tvaan medan pianisten, basisten och de tva gitarrist-
erna gir i trean. Aven HARDROCKSENSEMBLEN ir helt igenom manlig och bestar av
idel arskurs treor: trummis, elbasist, tre gitarrister och sangare. De spelar Under
Jolly Roger fran 1987 av det tyska powermetalbandet “Running Wild”.
GOSPELENSEMBLEN, slutligen, bestar av elva kvinnor och tva min, varav tvd
kvinnor och en man gar i tvéan, 6vriga i trean. Ensemblen sjunger Beatles Ticket
to ride fran 1965 till lararens pianoackompanjemang.

Sammantaget visar filmerna upp fjorton flickor och sexton pojkar. Samtliga
flickor utom en sjunger. Av pojkarna ar tre sdngare, sex elgitarrister, fyra slag-
verkare, tva basister och en spelar dragspel. Konsférdelningen (47% kvinnor) ar
relativt representativ for musikestetiska grenen dér lasaret 2006-2007 53% av

76



METODVAL OCH TILLVAGAGANGSSATT

eleverna var kvinnor (Skolverket, 2009a). Den sneda fordelningen mellan manliga
och kvinnliga elevers instrument avspeglar en faktisk skillnad pa nationell niva.
Enligt Karlsson (2002) hade lasaret 1998-1999 tva tredjedelar av flickorna sang
eller piano som huvudinstrument och drygt hélften av pojkarna elgitarr, bas eller
slagverk. De fyra ensemblernas placering samt stillbilder fran videofilmerna finns
ibilaga C.

Framstillning av musikexemplen

Eftersom jag fran borjan var pa jakt efter musikrelaterade kvalitetsuppfattningar
hade ljudinspelning av ungdomarna varit ett alternativ till videoinspelning. En
sadan kan relativt latt genomfoéras och ljudkvaliteten blir god. En "ljudbild” &r
betydligt mindre perspektivisk dn en videobild; lyssnaren kan ldttare sjélv vilja
vad hon ska fokusera pa och blir mindre styrd i sitt perspektivval &n vad fallet ar
ndr man féar se en bild. Dessutom 4r en mikrofon inte sa idgonenfallande som en
kamera och bér darfor inte paverka lektionssituationen lika mycket. Valet f6ll
dnda pa att visa bade bild och ljud eftersom ldrare i den vardagliga under-
visningspraktiken bade ser och hor sina elever. Stravan var att situationen skulle
ha s& manga kopplingar som mojligt till faktisk undervisning.

Inspelningarna gjordes med tva digitalvideokameror med DV-kvalitet. Vid
tva av inspelningarna (soulpopensemblen samt reggaeensemblens Here comes
Santa Claus) kompletterades videokamerans ljud med en separat ljudinspelning pa
harddisk. Varje lektion hade mellan 40 och 55 minuters effektiv repetitionstid och
av detta material valdes tre till fem minuter ut fran varje ensemble. Urvalet
gjordes utifran tre kriterier. (1) Lararen skulle synas och héras sa lite som moj-
ligt. Filmernas syfte var att fa gruppdeltagarna att samtala om gymnasieung-
domarnas faktiska musicerande. Det var ensemblemusicerandet som skulle sté i
fokus, inte larares pedagogiska praktik. (2) S& manga som mojligt i ensemblen
skulle synas i nérbild. Eleverna i ensemblerna var okénda for intervjugrupperna.
Genom att lata den rorliga kameran zooma in ungdomarna fick lararna éndé chans
till en viss narkontakt med ensembledeltagarna. (3) Ljudatergivningen skulle vara
sa bra som mojligt.

Jordan och Henderson (1995) forespréakar anviandandet av en fast kamera for
att minimera risken att filmarens omedvetna val styr vad som hamnar i fokus. I en
vidvinkelinspelning av en hel ensemble blir det dock svart att uppméarksamma de
enskilda musikernas férehavanden. Darfor anvéandes tva videokameror med olika
funktioner. Den fasta kameran var forsedd med ett vidvinkelobjektiv s att hela
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gruppen syntes och gav betraktaren mojlighet att sjalv vilja uppmarksamhets-
fokus inom kamerans blickfalt. Den andra kameran stod pa ett flyttbart stativ,
anvéandes till panoreringar och nirbilder och visade ddrmed vad filmaren for
tillfallet uppmérksammade. Den fasta kameran var forsedd med extern mikrofon
for battre ljudkvalitet medan den rorliga kameran anvinde den inbyggda
mikrofonen.

Nar vl ett lampligt avsnitt hade valts ut synkroniserades de tva inspelning-
arna i programmet iMovie och placerades i samma TV-bild med hjalp av Quick-
time Pro (se bilder i bilaga C). Den fasta vidvinkelinspelningen placerades som ett
smalt bildfilt i dversta fjardedelen av TV-bilden och den rorliga kamerans bild
tog upp resten av bildytan. I Quicktime Pro foérsdgs musikanterna med namn-
lappar sa att det skulle bli lattare att prata om dem. Slutligen 6verférdes filmerna
till en DVD-skiva.

B: Urval, sammansattning och upplagg av intervjuer

Datainsamlingen har skett under fyra gruppsamtal. Larargrupperna rekryterades
fran fyra véstsvenska kommuner efter principen att kommunerna skulle ha
musikestetisk gren, vara av varierande storlek och ligga inom tva timmars bilresa
fran mitt hem. Skolornas expeditioner kontaktades och gav namn, adress och
telefonnummer till sina ensembleldrare. I borjan av januari 2007 fick dessa ett
brev med titeln Forfragan om medverkan i forskningsprojekt (Bilaga A). I brevet
far de foljande information om syftet med forskningsprojektet:

Jag skulle vilja traffa dig och nagra andra musikldrare for ett grupp-
samtal som tar hogst 1 % timma. D4 ska vi titta pa inspelade autentiska
lektioner (ensemble A eller B pa gymnasiet) och ha dessa som diskuss-
ionsunderlag. Jag ér intresserad av dina tankar, asikter och upplevelser
av de inspelade lektionerna. Jag kommer att spela in gruppsamtalet och
anvinda den inspelningen som mitt forskningsmaterial. Den slutliga
avhandlingstexten kommer att utformas sd att din identitet, dina
uttalanden och din skola inte kan sparas.

Nagon vecka senare kontaktades skolornas musikinstitutioner per telefon, ldrarna
var villiga att delta och valde ut en konferenstid som passade alla. Denna tid lag i
samtliga fall utom grupp A kring lunch, vilket innebar att gruppmétet for de flesta
deltagare blev ett mellanspel i dagens undervisning.

Larargrupp A bestod av tva kvinnliga och fyra manliga musiklarare som var
utbildade pa samma hogskola. De fick hora och kommentera musikvideo-

78



METODVAL OCH TILLVAGAGANGSSATT

exemplen i f6ljande turordning: reggae (julsangen), soulpop, gospel samt hard-
rock. Diérefter valde de att lyssna pé reggaeensemblens Satta Massagana med upp-
giften att beskriva vad de skulle gora hirndst om de vore ensemblens larare.
Slutligen fick de lyssna pa soulpopensemblen ytterligare en gang, men nu for att
forsoka rangordna musikanterna. Spdnnvidden vad géller alder, yrkeserfarenhet
och genrefortrogenhet var stor inom gruppen.

Larargrupp B bestod av en kvinnlig och tre manliga musiklérare som fatt sin
yrkesutbildning pa samma hogskola som grupp A. De fick héra och kommentera
musikvideoexemplen i foljande turordning: soulpop, reggae (julsingen) och
hardrock. Pa grund av tidsbrist uteslots gospelensemblen. I likhet med grupp A
valde denna grupp att lyssna pa Satta Massagana nir de skulle beskriva vad de
som pedagoger skulle gora hirndst; vad de tyckte behovde forbattras i
ensemblespelet. Denna ldrargrupp forefoll genremissigt smalare an grupp A. Hér
fanns ingen som sa sig vara hemmastad inom konstmusik eller soul, inte heller
nagon som hade résten som sitt instrument.

Larargrupp C bestod av tre musiklarare utbildade vid tva olika hogskolor. De
fick hora och relativt fritt kommentera musikvideoexemplen i f6ljande tur-
ordning: reggae (julsangen), soulpop, hardrock samt gospel. Grupp C valde att
hora och se soulpopensemblen nar de fick i uppgift att beskriva vad de skulle géra
harndst om de vore ensemblens ldrare. Grupp C var mest homogen - de tre
manliga ldrarna angav samma genrehemvist. De var dock inte utbildade vid
samma hogskola.

Larargrupp D var storst och bestod av tre kvinnliga och fem manliga larare
féorutom moderatorn. Gruppen fick héra och kommentera musikvideoexemplen i
f6ljande turordning: reggae (julsangen), soulpop, hardrock och gospel. Sedan
valde de (liksom grupp A och B) Satta Massagana bade nir de skulle beskriva vad
de som pedagoger skulle gora harnést och nir de ombads att rangordna musikant-
erna. Gruppen var relativt homogen vad géller dlder, men heterogen med avseende
pa genrehemvist och instrument. Den ytterligare information om gruppdeltagarna
som finns i bilaga D dr modifierad for att forsvéra identifiering.

Grupperna fick se och lyssna till fem musikstycken fran fyra olika genrer: tvd
reggaelatar och en vardera av soulpop, gospel och héardrock. Det fanns en viss
variation mellan samtalsgrupperna med avseende pé i vilken ordning de fick hora
musikexemplen. Om alla grupper hade foljt exakt samma turordning hade risken
varit att det dialogiska meningsskapandet kring det forsta exemplet skulle bli
mycket torftigare dn det som den sist presenterade filmen genererade.
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Vid beddmning av processer i tid kan det vara avgoérande for resultatet om
bedémningen gors kontinuerligt under processens gang eller om den gors
summativt, efter avslutad process. Den som spelar eller sjunger gor hela tiden en
komplex beddmning-i-handling och denna bedémning och aterkoppling 4r en
forutsittning for musicerandet. Aven ett kvalificerat lyssnande innefattar ett
kontinuerligt flode av responser och bedomningar. I detta forskningsuppligg
hiander det nagra enstaka ganger att deltagarna vixlar ord medan musikstyckena
spelas, men dessa dialoger gér inte att uppfatta eftersom de ticks av musiken.
Dérfor bestér hela empirin av samtal som utspelar sig efter att lararna lyssnat pa
musikexemplen. Detta dr formodligen typiskt dven for bedomning i konkreta
undervisningssituationer med den skillnaden att det da &r larare och elever som
samtalar och inte lararkollegor.

Gruppsamtalens yttre inramning

Gruppsamtalen inramas av ett ndtverk av kontexter. Den mest konkreta inram-
ningen &r sjdlva gruppsamtalet dar musiklararkollegor diskuterar f6r dem okinda
gymnasieelevers musicerande. Samtalen genomférs i klassrum vilket ger en
fysisk och institutionell skolinramning och deltagarna 4r ensemblelérare vilket
ger dem tillgang till ett antal kontexter som till exempel “musikervirlden”,
“lararvarlden” och ”skolvirlden”. Till den yttre inramningen raknas ocksé larar-
nas personliga och gemensamma historia, d&mnets och skolans traditioner,
allmédnmusikaliska normer och varderingar, skolans styrdokument, de musikav-
snitt de fick se, det inledande brevet till ldrarnas hemadress samt det f6ljande
telefonsamtalet till musikinstitutionen. I dessa kontakter undvek jag ord som
“bedomning”, "virdering” och “kriterier” for att lararna inte skulle fokusera pa
betygséttning. De fick enbart veta att det handlade om gruppsamtal om
inspelningar fran ensemblelektioner och att detta skulle bli material till en
doktorsavhandling i musikpedagogik. Yttre inramningar kan ibland paverka
situationer med ndgot som liknar automatik, men oftare tillhandahaller de
resurser som vid behov kan lyftas in i gruppens diskurs. Det ar dock i de kon-
kreta diskurserna, i samtalen, som det avgors vilka av alla dessa kontexter som
tilldelas lokal relevans och blir en del av det gemensamma meningsskapandet.
Samtalen genomfordes med ett undantag (grupp B) pé ldrarnas egen skola.
Allaldrarméten tog mellan 80 och 90 minuter och foljde samma upplégg:

- fika och presentation av gruppdeltagarna
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+ 3-4 videouppspelningar, var och en féljd av resonemang kring vad lérarna
ser, hor och lagger marke till i inspelningarna

- repris av en videouppspelning f6ljd av samtal om hur lararna skulle ga vidare
med ensemblen om de skulle ta éver undervisningen

- ytterligare en repris med syfte att lirarna ska rangordna musikanterna pa
filmen (skola B och C)

Frigorna varierade mellan de olika lirargrupperna. Aterkommande uttryck infor

eller efter videoavsnitten var “vad lagger ni marke till”, “vad hér ni” och “vad ser
ni”. Ibilaga B finns utskrifter av de inledande yttrandena till varjelarargrupp.

C: Analys av intersubjektiva kvalitetsuppfattningar
Analysen av ldrarnas kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier gors i tre
steg och leder fram till svar pé den forsta forskningsfragan.

Steg ett

I steg ett identifieras samtliga topiker som larargrupperna skapar. De topiker som
kan relateras till musikaliska eller didaktiska kvalitetsuppfattningar kategoris-
eras och presenteras. Den analysteknik som anvands &r i forsta hand inspirerad av
Linell och Gustavsson (1987) och Markova et al. (2007). Den syftar till att analys-
era hur gruppdeltagarna tolkar varandra, snarare &n hur forskaren tolkar deras
enskilda yttranden. Deltagarnas tolkningar visar sig genom deras sitt att svara
varandra. Varje yttrande ar en handling och handlingens funktion visar sig i och
med att det far en respons. Det finns tva fordelar med att inte leta efter de talandes
intentioner utan i stéllet avldsa vilken funktion ett yttrande far och vilken mening
som det tilldelas av gruppdeltagarna. For det forsta skjuter forskaren upp den
tidpunkt ndr han eller hon tar 6ver tolkningsprocessen och for det andra flyttas
intresset fran de enskilda individernas yttranden till det intersubjektiva menings-
skapandet. Det forstndimnda dr virdefullt genom att det med en tydlig metod
skapar en bred bas for det fortsatta analys- och tolkningsarbetet. Det sistndmnda
ar viktigt eftersom gruppsamtalen forvantades gestalta kommunicerande musik-
lararsamhillen i miniatyr med intersubjektivt burna traditioner och kvalitets-
uppfattningar.

Den dialogiska ingangen medfor att deltagarna inte férvéntas ge uttryck for
fasta, individuella &sikter. I stallet betraktas gruppsamtalen som kontinuerliga
skapelseakter dar deltagarna i samarbete konstituerar mening. I analysen anvands
begreppet topik (se s. 36-37) for att ange det samtalsimne som detta menings-
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skapande for tillfillet kretsar kring. En topik etableras, bearbetas och avslutas
alltid av minst tva personer (Linell 2001, s. 74). Det kravs med andra ord ett
dialogiskt samarbete for att konstituera en topik. I det empiriska materialet ar
flera topiker ”i nirheten” av varandra och har dérfér sammanforts till kategorier.
Om négon initierar en fér métet ny idé men inte far nagon respons pa denna, s& har
den inte blivit en topik. Sddana obesvarade initiativ kommer dock att anvéndas i
analysen som tecken pa att det omndmnda inte ger resonans i gruppen. Att ett
introducerat samtalsdmne blir dialogiskt behandlat innebar att det uppfattas som
relevant for mer &n en person. Yttranden som inte far respons tolkas ddrmed som
av lagre relevans for gruppdeltagarna.

Genom respons och initiativ tolkar, prévar och utvecklar deltagarna var-
andras yttranden med de meningsresurser som den inre och den yttre inram-
ningen tillhandahaller (Markova, et al, 2007). Med inre inramning forstar
Markov4 et al. sjdlva samtalet, diskursen. Fenomen i den yttre inramningen gérs
relevanta nir nigon tar initiativet att lyfta in fenomenet och detta sedan blir
bemétt och dirmed tolkat i samtalet. Av detta foljer att det ar viktigt att kidnna till
vad som redan har sagts under métet for att kunna avgora om ett yttrande &r ett
obesvarat initiativ eller om det knyter an till och responderar pé redan etablerade
samtalsamnen. Dérfor har varje gruppsamtal forst analyserats i sin helhet med
avseende pé vilka topiker som skapas. Denna analys kan lasaren dock inte f6lja i
sin helhet, eftersom resultatdelen dr organiserad utifrén vilket musikexempel
larargrupperna kommenterar.

Forst presenteras analysen av larargruppernas kommentarer till reggae-
ensemblens julsang. Darefter far samtalen om de resterande musikexemplen var
sin komplett topikanalys. Uppdelningen i fem separata analyser beror pa att
kvalitetsuppfattningar férvintas vara relaterade till genre eller ensembletyp. Det
blir da méjligt att jamfora de kvalitetsuppfattningar och kriterier som de olika
exemplen genererar. Pa s sétt far den forsta forskningsfragan fem preliminédra
svar; ett for varje kommenterat musikexempel.

Steg tva

Steg tvd kan ses som ett sitt att genom metodisk triangulering undersoka
tillforlitligheten i resultaten fran steg ett. Har undersoks relationer mellan olika
kriterier for att finna eventuella hierarkier mellan dessa. Detta gors genom att
samla alla resonemang som anger orsak-verkanrelationer och av dessa dra slut-
satser om hur visentliga ldrarna anser olika kvaliteter eller kontexter vara.
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Analystekniken bygger pé ett antal antaganden av vilka det forsta kan formuleras
pa foljande satt:
Uttryck for orsak och verkan kan tolkas som relationer mellan medel

och mal samt som en hierarki mellan kvalitetsuppfattningar, samtals-
kontexter eller bedomningskriterier.

Bachtin (1986, s. 120) hévdar att varje yttrande har en varderande aspekt. Om vi
ser beskrivningar av orsakssamband som meningsskapande berittelser kan
ovanstaende antagande ocksé stodja sig i forskning om narrativ. Gergen (2001)
skriver att vardagslivets hdndelse dr nedsinkta i berdttelser (ibid., s. 248) och
karakteriserar narrativ som samtalsresurser, konstruktioner som dr oppna for
standig fordndring allteftersom interaktionen fortskrider (ibid., s. 249). Denna
definition ansluter till avhandlingens teoretiska begreppsvarld, enligt vilken dis-
kurs och kontext befinner sig i en standig process av dmsesidigt aterskapande och
transformation. Gergen skriver vidare att narrativ, for att i vasterlandet accepteras
som meningsfulla, méste ha ett mal som uppfattas som etiskt vardefullt och till
vilket &vriga delar av berittelsen relaterar pa ett ordnat och meningsfullt sitt
(ibid., s. 250). Pa sa sdtt “resonerar” de i oss: aterklingar bade i kdnslostriangar och
i fornuft. Beskrivningar av orsakssamband védjar till férnuftet och goér virlden
mer ordnad och meningsfull. Vi tolkar dérfér orsaksbeskrivningar som sunt-
férnuftbetonade relationer mellan medel och etiskt eller estetiskt véardefulla mal.
Foljande fingerade dialog konkretiserar resonemanget:

Lars: det var otur att dom hade valt Blinka lilla stjarna
Lisa: ja inte sant for med en sén lat blir det svarare att ta spelet pa allvar

Lena: och da kommer det aldrig att 1ata bra

De tre personerna knyter explicit an till varandras yttranden (”ja inte sant”, “och
da”) och bildar dirmed en gemensam berittelse; en tankelinje. Hér finns tva
orsaksforhallanden beskrivna. Forst sdger Lars och Lisa att valet av barnvisan
leder till ett oseriost musicerande. Dérefter kopplar Lena pa ytterligare en lank i
orsakskedjan genom att beskriva det klingande resultatet som en f6ljd av hur
seri6st ensemblemusikerna tar sitt spel. Schematiskt kan resonemanget beskrivas
pa foljande satt:
illa vald lat = svirt ta spelet pa allvar = later inte bra

De tre leden dr negativt formulerade, de beskriver tre odnskade foérhallanden.
Genom att skriva om dem till sin motsats kan vi fa foljande formulering:
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bra (Iampligt) latval = elever tar spelet pé allvar = det lter bra

I denna tankelinje beskrivs latvalet som ett medel for att uppna ett seriést music-
erande och detta i sin tur ar ett medel for att fa spelet att lata bra. Liten blir i
samtalet etablerad som en kontext varefter tva kvalitetsuppfattningar formuleras
indirekt: musikanterna ska ta spelet pa allvar och det ska lata bra. Med Gergen
(2001) kan vi se det vilklingande resultatet som beréttelsens slutgiltiga hogt
vérderade mal och “ta spelet pé allvar” blir underordnat i egenskap av medel for
att nd malet. Férutom att medel ar underordnade mal sa blir naturligtvis medel
som far oonskade konsekvenser underordnade sddana som leder till uppskattade
mal. Genom att folja och jaémfora tankelinjer i samtalen kan vi se hur lérarna
samtalar om topiker och hur de relaterar dem hierarkiskt till varandra.

Sadler (1989) betonar kontextens och situationens avgérande betydelse, inte
bara for valet av kriterier utan dven for tolkningen av dem. Estetiska kriterier far
sin mening forst nir de tillimpas i en konkret situation, i detta fall ungdomarnas
musicerande. Detta bor innebiéra att de virdehierarkier som framtréder i samtalen
inte ar absoluta utan ar relaterade till kontexter men ocksa att dessa kontexter kan
ingéi hierarkierna.

Slutligen anvénds i analyssteg tva delvis konkurrerande sorteringsgrunder:
En enskild kvalitet far hogre rang i hierarkin a) ju oftare den omnamns som
positivt medel eller mél och b) om den aldrig beskrivs som medel utan bara som
mél. Den forsta punkten motiveras av att det ldrarna ofta aterkommer till bor ha
storre relevans fér dem én sddant som de séllan behandlar dialogiskt. Den andra
sorteringsgrunden baseras pa att det som skattas hogst i en hierarki inte férvéantas
beskrivas som ett medel for att uppna mal av lagre rang.

Steg tre

I steg tre moéts resultaten fran de forsta tva analysstegen. Lararnas dialogiskt
konstituerade kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier far en samman-
fattande, slutgiltig behandling.

D: Kvalitetsuppfattningarna i relation till styrdokumenten

I detta avsnitt stills de kvalitetsuppfattningar och beddmningskriterier som
konstitueras i larargrupperna i relation till styrdokumentens beskrivning av
gymnasial ensembleundervisning i det offentliga skolvdsendet. Dessa styr-
dokument har analyserats i avhandlingens inledning (s.9-18). Overensstimmelser
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och diskrepanser mellan lararnas resonemang och skollagens, laroplanens och

kursplanernas skrivningar redovisas.

Tillforlitlighet, giltighet och generaliserbarhet

Denzin och Lincoln (2005) beskriver forskaren som socialt situerad och verkande
inom ett eller flera paradigm. De menar att kvalitativ forskning rort sig bort fran
det positivistiska idealet och alltmer préiglas av en humanistiskt och socialt
motiverat engagemang for att studera virlden ur den interagerande individens
perspektiv (ibid., s. xvi). Singularformen ’individual’ antyder en monologisk syn
pa meningsskapande men i dvrigt 4&r Denzin och Lincolns beskrivning giltig for
denna studie. Hér riktas intresset mot de perspektiv, kontexter och kvalitets-
uppfattningar som de interagerande ldrarna gemensamt arbetar fram och ger
uttryck for nir de kommenterar ensemblespel.

Hur kan kvaliteten hos en studie av kvalitetsuppfattningar bedomas?
Merriam (2002) menar att reliabilitet i kvalitativ forskning handlar om att tolk-
ningar maste vara i overensstimmelse med data och att ldsaren ska kunna félja
analysen steg for steg i en obruten verifieringskedja. Studiens design ska vara sa
vél beskriven att den kan upprepas (Bryman, 2004). Larsson (1993) for fram
aspekter som studiens interna logik och etiska varde, relationen mellan resultatens
inneboérdsrikedom och struktur samt dess teoretiska bidrag till forskarsamhallet.
Stukat (2005) talar om tre kvalitativa aspekter p& forskningsprocesser och
resultat: matinstrumentets precision (reliabilitet), om det man miter dr val valt
och dirmed giltigt i relation till forskningsfragan (validitet) samt hur resultatet
relaterar till grupper eller foreteelser som inte undersokts (generaliserbarhet).
Till reliabilitetsproblemen raknar han mojligheten av att savél respondenter som
forskare kan missuppfatta varandra, vilket sanker resultatets tillforlitlighet. I
denna studie kan ett mojligt sadant missforstand gélla vilket perspektiv som
lararna forvantar sig att jag vill att de lagga pa musicerandet. Kanske antar de i
egenskap av musiklirare att jag som doktorand i musikpedagogik bara ar
intresserad av pedagogiska och inte av musikaliska aspekter.

Vad giller giltighet sa skiljer Merriam (2002) mellan inre och yttre validitet
dar yttre giltighet kan likstéllas med generaliserbarhet. Inre giltighet handlar om
att undersoka det man séger sig undersoka. En hog inre validitet forutsitter en god
reliabilitet och innebér att resultatet ar giltigt for den undersokta gruppen.
Bryman (2004) framhéller att inre validitet berdr giltigheten hos orsaksfor-
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hallanden som behandlas i studien. Dessa kan undersokas genom triangulering,
till exempel genom olika forskares parallella processer eller genom att olika
datainsamlingsmetoder anvinds. I denna studie har analysen av tankelinjer an-
vénts for att ge ett kompletterande perspektiv pa data. Merriam (2002) foreslar
dven ’peer reviewing’ och informantvalidering som verktyg for att undersoka en
studies inre validitet. Forskarutbildningen innefattar en kontinuerlig granskning,
men nagon informantvalidering har inte gjorts. Topikanalystekniken innebér att
enskilda yttranden, dven om de 4r langa och utforliga, inte tillmits relevans savida
de inte bemots dialogiskt. Genom att gruppsamtalen spelas in bade med video och
separat ljudinspelning dar mojligheterna att verifiera det verbala dialogiskt
meningsskapande mycket goda. Vid en informantvalidering kan en gruppdel-
tagare visserligen komma ihdg vad han eller hon sagt, men det 4r inte troligt att
han eller hon kommer ihag vilken responsen blev. En sadan skulle visserligen
kunna lyfta fram aspekter som varit underforstadda och tillhort den “fria inform-
ationen” (Rommetveit, 1998a), men den skulle inte kunna ifragasitt det gemen-
samma meningsskapandet som observerats i dialogerna. Slutligen &r det ocksa en
validitetsfraga att forskarens for studien relevanta varderingar, erfarenheter och
férkunskaper blir reflekterade och redovisade, vilket skett kortfattat i inledningen.
Guba och Lincoln (2005) later begreppet validitet (giltighet) innefatta &ven en
studies reliabilitet. De vidgar darmed giltighetskriterierna fran att galla fragan om
man har mitt det man avsett att mata till att omfatta resultatens tillforlitlighet,
dkthet, anvéndbarhet och moraliska implikationer. Den etiska dimensionen inne-
fattar, férutom grundldggande krav pa att data inte dr férvanskade eller medvetet
vantolkade, forskarens ansvar for savil resultatens anvindbarhet som fér deras
faktiska anvandning. De menar att den kritiska validitetsfragan ar om ett forsk-
ningsresultat héller en sadan kvalitet att det kan tjéna som handlingsunderlag.
Dérmed faster de stor vikt vid ekologisk validitet (Bryman, 2004), resultatens
relevans for och applicerbarhet i vardagliga situationer ochi det beforskade féltet.
Video- och mikrofonanvandningen aktualiserar tvé frégor av betydelse for
studiens tillforlitlighet och giltighet. For det forsta, hur nirvaron av kamera och
forskare paverkar elevernas musicerande respektive larargruppernas samtal. For
det andra hur relevant bedémning via TV-skdarm ar for verklig bedomning i en
lektionskontext. Speer och Hutchby (2003) diskuterar olika sétt att i forskning
hantera inflytande fran forskare och forskningsapparatur, till exempel ljud- och
videoinspelningar. De menar att det &r omdjligt att minimera forskarens betyd-
else till den grad att beforskade samtal kan anses “naturliga” och opéaverkade. I
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stallet foreslar de att forskaren uppméarksammar och diskuterar de tecken pé
inflytande frén forskningsdesignen som visar sig i samtalen. Hammersley (2003)
bemoter Speer och Hutchbys artikel genom att framhalla vikten bade av att skapa
en genomténkt forskningsdesign och att i analysen reflektera 6ver hur denna
paverkar resultaten. Vid datainsamlingen sattes ljud- och videoinspelningen igang
redan nér ldrarna kom in i rummet, bjods pa semmelfika och presenterade sig. P
sa satt hoppades jag att inspelningssituationen skulle sjunkit undan i lararnas
medvetande innan samtalen om musikexemplen borjade. Det finns bara ett
exempel i data pa att en larare ndmner den kamera som star uppstalld framfor
samtalsgruppen, och det ar aldrig nagon ldrare som tittar in i kameran. Eftersom
det dr larargruppernas samtal om filmerna och inte filmerna sjdlva som utgdr
studiens data blir fragan om eventuella forskningsartefakter i musicerandet
irrelevant.

Vad giller fragan om beddmning via video konstaterar Bergee (1993) i en
studie av hur brassensemblespel bedoms av hogskolelédrare och studenter att det
inte ar nagon signifikant skillnad mellan beddmningar utifran videoband respekt-
ive fran liveframtradanden. Det har inte heller nagon signifikant betydelse for be-
démningen om bedémarna kénner musikanterna eller ej. Utifran Bergees resultat
skulle foreliggande studies design med videoinspelade, f6r larargrupperna okanda
ensembler ha likheter med klassrumsbedémning i en autentisk skolkontext.

Den yttre validiteten (generaliserbarheten) hos resultatet beror pa om det
grupperna ligger mirke till ar relevant for musiklérares undervisningspraktik.
Situationen med ett fokuserat gruppsamtal ar ndstan identisk med intagnings-
provprocedurer, men i ovrigt skiljer den sig bade fran daglig undervisnings-
praxis och fran normala betygsattningsforfaranden. Den ekologiska validiteten
hos resultaten maste dirfor provas empiriskt for att kunna bedomas. Ett tecken pa
resultatens giltighet kan vara att ldrare borjar anvinda dem som redskap i sin
praxis. Om forskningsresultaten paverkar lirares tinkande eller om larare som
moter resultaten ger uttryck fér “ahaupplevelser” sé har de en ekologisk validitet.
Larsson (1993) framhéller i sin diskussion av validitet att det heuristiska vardet av
en undersokning hinger pa om den producerar tankefigurer som lockar till vidare
anvandning. Med andra ord: om resultaten paverkar en kommande undervisnings-
och bedomningspraxis sd har studien ett heuristiskt och pragmatiskt varde.
Giltighet kan ocksa bedomas utifran annan musikpedagogisk forskning, naimligen
om resultaten harmonierar med resultat frén studier av nirliggande musik-
pedagogiska verksamheter eller musikestetiska resonemang.
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Fragan om studiens generaliserbarhet hanger intimt samman med fragan om
teoretiskt perspektiv. Ur ett dialogiskt perspektiv betraktas varje grupp som ett
samhille i miniatyr. Interaktion inom ett sadant sker bade direkt mellan del-
tagarna och mellan deltagarna och deras traditioner. Respondenterna tillhor fyra
larargrupper som oberoende av varandra presenteras for videofilmer som ger
mycket vida mdgjligheter till kommentarer. Aven om inramningen ar likartad
genom att alla samtal sker pa skolor skiljer sig kontexterna fran varandra bland
annat eftersom “det som sitter i vdgarna” (den lokala kulturhistorien) kan variera
dramatiskt mellan skolor och eftersom varje grupp har en ny konstellation
deltagare. Om det vid analys av dessa samtal, trots det 6ppna formatet med fa
styrande fragor, visar sig finnas likheter mellan samtalens innehall ar det troligt
att resonemangen speglar sociokulturella traditioner. Detta kan tas som en indik-
ation pa att kvalitetsuppfattningar som kommer till uttryck ar gemensamma for
en 6vergripande musiklérarkultur. Darmed kan resultaten sammanstéllas till en
beskrivning av en prototypiskt musikdidaktiskt “"virdeuniversum”, mot vilken
initierade ldsare kan bryta sina egna handlings- och tankemoénster och sin egen
skolkultur.

Tvé argument for att studien kan ha en viss generaliserbarhet kan hdmtas fran
den dialogiska ingangen. For det forsta baseras resultatet pa sédant som behandlats
dialogiskt i larargrupperna. Definitionsmassigt maste en topik ha uppfattats som
relevant for fler &n en gruppdeltagare, annars skulle den inte skapas. Det innebar
att en forsta gallring av kvalitetsuppfattningars relevans och meningsfullhet har
gjorts av gruppdeltagarna sjélva for att dérefter lyftas fram i topikanalysen. For
det andra utgér det dialogiska perspektivet fran att allt situerat meningsskapande
samtidigt sker i relation till traditioner. Likheter mellan de fyra gruppernas
meningsskapande hirrér da sannolikt frén att grupperna aterskapar socio-
kulturellt etablerade traditioner och kulturer.

Tva tydliga begrinsningar av studiens generaliserbarhet ska ocksd ndmnas.
For det forsta har alla utom tvé av deltagarna fatt sin lararutbildning i Géteborg.
Sverige har musiklararutbildningar péa sex hogskolor och det ar troligt att varje
skola har sin delvis unika utbildningskultur och paverkar studenterna pa olika
satt. For det andra har bara musik fran den afroamerikanska traditionen
kommenterats. Det krévs ytterligare studier for att ta reda pa om dessa resultat
ocksa har baring for musiklarare frén andra musikhogskolor och for larare som
undervisar i andra genrer.
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Etiska 6vervaganden

I studien ingér trettiotvd gymnasister och tjugoen musikldrare. Gymnasisterna
musicerar pa videoinspelningar och ldrarnas samtal blir ocksa inspelade med ljud
och bild. Vetenskapsradets (2009) etiska regler innefattar att forskaren ska
informera uppgiftslimnare om vilken uppgift de har i forskningen, att medverkan
ar frivillig, att de ska ha samtyckt till att delta och har rétt att aterkalla detta
samtycke, att data ska behandlas sa att deltagarna ska bli svara eller omojliga att
identifiera och att dessa data bara ska anvandas inom forskning. Genom att ingen i
ensemblegrupperna var under arton ar behovdes inte malsmans tillstand. Jag fick
elevernas och ldrarnas tillstand att spela in lektionerna och nir videoavsnitten
sedan var fardigredigerade fick de forst lasa igenom ett skriftlig godkdnnande med
tre alternativ for visning och dérefter se filmavsnitten. Samtliga deltagande elever
hade haft mig som sin larare men ingen av dem stod i nagon betygsmassig
beroendestallning till mig. Rétten att forbjuda anvindandet av inspelningen
betonades flera ganger. Samtliga godkénde att inspelningarna fick visas for larare i
andra kommuner samt i forskningssammanhang.

Lararna som deltog i gruppintervjuerna informerades om att de kunde bli
ordagrant citerade i avhandlingen, men att redovisningen skulle goéras pa ett sa-
dant satt att identifikation av enskilda skolor eller larare skulle bli svér. De var
inte beordrade av ndgon chef att delta, utan valde frivilligt om de ville medverka i
gruppintervjuerna. Lirarna bestimde sjélva tid och plats. Vad géller dessa samtal
finns en aspekt som kan kritiseras pa etiska grunder. Lirarna fick inte i forvég veta
att det var kvalitetsuppfattningar som stod i forskningens fokus och orden
bedémning, kriterier eller kvalitetsuppfattningar anviandes inte ndr lirarna
presenterades for uppgiften. Orsaken till detta var att jag inte ville att samtalen
skulle riktas in mot styrdokument och betygsattning. Forst mot slutet av samtalen
lyftes bedomning och kvalitetskriterier fram som fokuserade fragor. Kanske kan
valet av forskningsobjekt gora detta férfarande mindre tvivelaktigt: det dr inte de
enskilda lararnas kvalitetsuppfattningar som stér i undersokningens fokus utan de
kvalitetsuppfattningar som behandlas som relevanta av larargrupperna vid fyra
specifika gruppsamtal. Enskildaldrare gors darfor inte ansvariga for de kvalitets-
uppfattningar som hér redovisas.
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Resultat

Analysen och dess resultat redovisas i tre steg. I analyssteg ett behandlas forst
larargruppernas kommentarer till reggaeensemblens Here comes Santa Claus.
Direfter presenteras de delar av samtalen som handlar om soulpopensemblen,
hardrocksensemblen, gospelensemblen och slutligen reggaeensemblens Satta
Massagana. I detta forsta steg definieras och analyseras de musikdidaktiskt relev-
anta topiker som lararna skapar med avseende pé vilka kvalitetsuppfattningar och
bedémningskriterier de ger uttryck for. Kommentarerna till varje musikexempel
far sin egen summering.

Analyssteg ett 4r nistan femtio sidor langt. A-gruppens forsta talturer ana-
lyseras inledningsvis noggrant for att illustrera topikanalystekniken. Dérefter har
ett urval av citat gjorts for att illustrera ldrarnas meningsskapande. En topik
tilldelas tyngd i topikanalysen dels genom att den blir dialogiskt bemott och dels
genom att den dterkommer i samtalen. Samtliga dialogiskt skapade kvalitetsupp-
fattningar finns med i presentationerna, men nir samma topik upptrader flera
ganger har det mest illustrativa citatet valts. Mer framtradande topiker har ocksa
fatt en bredare representation i citaten dn sparsamt férekommande.
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Analyssteg tva utgar frén de samtalskontexter och bedomningskriterier som
framkommit i det forsta analyssteget. Har ér syftet att identifiera uttryck for orsak
och verkan, medel och mal samt for hierarkier mellan olika kvalitetsuppfattning-
ar. Detta sker genom att ur transkriptionerna lyfta korta narrativa resonemang
som hdr bendmns tankelinjer. Eftersom topiker och intersubjektivt etablerade
kvalitetsuppfattningar redan ar identifierade i det forsta analyssteget 4r det inte
nddvandigt att analysen i detta steg sker sekventiellt eller att yttranden kopplas till
enskilda gruppdeltagare. Har sorteras i stallet tankelinjerna efter det mél som de
leder fram till. Tankelinjerna fran respektive genre presenteras var for sig. Det
innebér att samtalen om de tva reggaeinspelningarna férs samman i analysen. Har
har ingenting sorterats bort: samtliga tankelinjer som har identifierats i dialog-
ernaredovisas.

I steg tre ges ett sammanfattande svar pd den forsta forskningsfragan. Hier-
arkierna frén steg tva far problematisera och validera topikanalysen i steg ett.
Slutligen jamfors de kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier som fram-
kommit i de forsta tva analysstegen med styrdokumentens mal och kriterier och
den andra forskningsfrégan far sitt svar.

Steg ett:
Dialogiskt uttryckta kvalitetsuppfattningar

Resultatredovisningen bygger pa en topikanalys av hela det empiriska materialet.
De fyra larargruppernas diskurser har genererat mer 4n hundra sidor analys vars
enda syfte 4r att faststédlla vad lirarna behandlar som relevanta samtalsdmnen nir
de lyssnat pa de respektive videoexemplen. Dessa dialogiskt behandlade sam-
talsdmnen (topiker) 4r i vissa fall explicita bedomningskriterier, men oftast dr de
kvalitetsuppfattningar, det vill sdga bedomningar relaterade till konkreta kon-
texter. I resultatdelen presenteras sillan hela den detaljerade analys som har lett
fram till en topik. For att andd ge en uppfattning om analysmetoden redovisas och
analyseras dock inledningsvis hela det samtal som utspelar sig nir grupp A har
fatt hora sitt forsta musikexempel, reggaeensemblens version av Here comes
Santa Claus. Direfter blir resultatpresentationen tematisk, dels utifran vilken in-
spelning som kommenteras och dels utifran de kvalitetsuppfattningar som be-
handlas dialogiskt. Kommentarerna till samtliga fem videoinspelade musik-
exempel presenteras i gorligaste man i samma ordning som filmerna visades for
larargrupperna. De topiker som forekommer ofta i diskurserna tilldelas en storre
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tyngd 4n de mer séllsynta. Om en larare initierar ett samtalsamne men detta inte
blir bemott, tolkas detta som att det namnda inte uppfattas som relevant av nagon
annan i gruppen. Nagra sadana icke topikaliserade initiativ kommer ocksé att
presenteras.

Inledande kommentarer till larargruppernas diskurser

Nér larargrupperna far se videofilmerna med musicerande gymnasister vet de att
filmerna dr inspelade under lektioner inom kurserna Ensemble A och Ensemble B
och att en ensemble kan vara sammansatt av elever fran bada dessa kurser.
Samtalsgrupperna bestéar av larare som sjalva undervisar i ensemble och dirmed
ar fortrogna med skolverksamheten och kursernas innehéll och omfattning, det
vill siga med den institutionella kontexten. Nar de borjar samtala om det de
upplevt pa videon skapas efterhand en kontext kring eleverna, bland annat genom
att de tilldelas fragment av livsberittelser vilka far tjana som forklaringar till
sadant som grupperna uppmarksammar. Darmed bygger ldrargrupperna en inter-
subjektivt forankrad situationsbeskrivning, till vilken de relaterar sina kvalitets-
uppfattningar. Samtalen efter ett videoavsnitt tar mellan en och sjutton minuter
och de langre samtalen glider ibland langt bort fran det konkreta, observerade och
avlyssnade musicerandet. Det blir bland annat resonemang om ldrarnas egna
erfarenheter och generella asikter om ungdomar, musicerande, ensemblespel och
ensembleundervisning. Dessa “utsvévningar” ér en f6ljd av att jag som moderator
i forsta hand valt att lita videofilmerna med de musicerande eleverna styra sam-
talet och undvikit att stora interaktionen med fokuserande fragor i forhoppning att
dven exkurserna ska ge anvindbara data om ldrarnas kvalitetsuppfattningar.

Det visar sig att ju storre samtalsgruppen ar desto mindre blir moderatorns
inflytande, atminstone med avseende pa andelen och antalet talturer. I den storsta
gruppen (nio personer) star jag for en niondel av yttrandena (66 stycken) medan
jag i den minsta gruppen (fyra personer) ansvarar for mer an en tredjedel av
yttrandena (111 stycken).

De ensembler som samtalen kretsar kring har kortfattat presenterats i metod-
delen (s. 76) samt i bilaga C, dér aven elevernas och kamerans placering i rummet
har 4skadliggjorts. Transkriptionsnyckel till citaten &terfinns i bilaga E. Kursiv stil
har anvints till 1atarnas titlar samt f6r de topiker som konstitueras i samtalen.
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Samtalen om reggaeensemblens Here comes Santa Claus

Reggaeensemblen sitter i denna inspelning i tva led vinda mot den fasta kameran
(se bild, bilaga C). Grupp B har redan samtalat om soulpopensemblen vilket
innebdr att de redan har etablerat ett antal topiker och kan jamféra reggae-
ensemblens spel med soulpopensemblens. De 6vriga grupperna hor Here comes
Santa Claus som sitt forsta musikexempel. C-gruppen ger mycket fa komment-
arer. Har ndmns “reggae”, “hojer en halv [ton]” och “uppspel framfér kameran”
samt att filmerna ér realistiska: “det ar sa dér det ser ut”, men inga samtalsdmnen
utvecklas i dialog.
Nér grupp A har hort och sett filmen séger jag “ordet ér fritt” och dérefter
Oppnar Ansgar samtalet’:
3 Ansgar: dom har lite svart &
(1) kommunicera visuellt allihopa vad det kinns som om dom sitter
(0,6) i lite olika nivder tycker jag det verkar som
(0,6) och soker lite kontakter &ven om dom inte alltid kan fa det
(3) det tanker jag pa
(1) négra bojer sig runt for a
(1) forsoka se andra

Ansgar séger att ensemblens visuella kommunikation inte fungerar och relaterar
detta till hur de 4r placerade i klassrummet. Han uttrycker alltsd en kvalitets-
uppfattning (dalig visuell kommunikation) i relation till en fysisk kontext
(placeringen). D4 skulle vi kunna dra slutsatsen att god visuell kommunikation ar
ett bedomningskriterium for honom. I en analys av dialogiskt etablerade topiker ar
dock vara direkta tolkningar av enskilda yttranden inte relevanta. Det 4r grupp-
deltagarnas gemensamma meningskapande som star i fokus. Dérfor méste vi vénta
och se hur samtalet utvecklar sig och hur Ansgars yttrande blir bemoétt och
forstatt av hans kollegor. Allan svarar efter en kort paus:

4 Allan: (2) fast den hir tjejen som spelade ee
(1) klaviatur hon spelade och lyssnade samtidigt (Anna, Ansgar: m m)

5 Adam: det ser ut som om dom tycker det var kul (Astrid: m)

I denna inledande fas (tur 3-5) introduceras flera olika mojliga samtalsamnen:
Ansgar ndmner visuell kommunikation (tur 3), Allan ndmner lyssnande spel (4)
och Adam lyfter fram att eleverna verkade ha kul (5). I tur 3 finns en tre sekunder
lang paus. Pausens langd i kombination med yttrandets avslutade form 6ppnar for
ett byte av taltur; Ansgar ger plats f6r ndgon annan i gruppen att till exempel

9 Siffror anger pauser i sekunder, understrukna ord &r betonade. Se transkriptionsnyCkel i bilaga D.
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spinna vidare pa temat kommunikationsproblem. S sker dock inte. I stallet svarar
Allan (4) pa Ansgars yttrande med en inledande responsmarkor, “fast”, vilket
antyder att han tycker sig ha forstitt Ansgar och kommer att sdga ndgonting som
ansluter till och antagligen kontrasterar mot dennes yttrande. Tur 4 innehaller
dessutom en initiativdel; Allan for in nagot nytt i samtalet ("den hir tjejen som
spelade ee klaviatur hon spelade och lyssnade samtidigt”). Lyssnande kan rimligen
bara ha positiva konnotationer i ett musiksammanhang och ddrmed kan hela
Allans replik ses som en respons, en positiv kontrast till Ansgars (3) kommentar
om visuella kommunikationsproblem. Annu har métesdeltagarna inte etablerat
nagon explicit topik. Allan har visserligen visat bade att han anser att lyssnande 4r
en adekvat respons pa Ansgars tal om bristande visuell kommunikation och att
han uppfattar detta som kritik av ungdomarnas musicerande. Ansgar har dock inte
tagit stdllning till nagot av detta. Innan han har svarat ar det var och mojligen
Allans personliga tolkning att Ansgar tycker att lyssnande har nagot att géra med
visuell kommunikation (och att visuell kommunikation ar viktigt), men vi kan
inte se nagot indicium pé ett sadant samforstand i transkriptionen. Annas “m” (tur
4) kan vara en bekriftelse av att hon haller med Allan, men det kan lika val
markera att hon lyssnar och forstdr vad han sidger. Det tolkas darfor som en
uppbackning och tillméts inte status av replik i dialogen. Inte heller Ansgars “m”
(tur 4) behover vara en bekriftelse pa att han tycker sig ha fatt en meningsfull
respons av Allan. For att en topik ska vara etablerad krévs att minst tvd personer
visar sig vara 6verens om vad de samtalar om. Detta har 4nnu inte skett.

Nir Adam (tur 5) lanserar idén att det ser ut som om musikerna har roligt
verkar han varken svara Ansgar eller Allan. Han inleder inte med ett "och”, "men”
eller “fast” som anknyter till foregéende talare. Inte heller aterbrukar han ordval
eller idéer fran tidigare yttranden. I den dérpa f6ljande turen tycks Astrid dock
anvéinda bade talet om visuell kontakt (3) och att eleverna ser glada ut (5) som
resurser nir hon konstaterar:

6 Astrid: det sdg ut som om nagra var vildigt med &

(2) s4 att om man sdger att musiken ocksd dr ndgot man man ser nar
man ser nagon spela sé tycker jag att hon som spelar keyboard 66
utstralar ndgon slags musis- musicerande

(0,6) medan vissa av dom var valdigt

(1,5) inte nollstillda men- for det var dom sékert inte men att dom inte
visade sa mycket kdnslouttryck utat

(1.5) och det var nén jag tror det var trummisen som spelade pa vanligt
trumset han var ocksa sddér sag- hade en sa 6ppen och glad blick nar

han spelade
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Hir beskriver Astrid en kontrast mellan tva elevgrupper som skiljer sig med
avseende pa kinslouttryck utit. Adam tar Over stafettpinnen och preciserar
expressiviteten till att handla om kroppliga, rytmiska rorelser:
7 Adam: ((ror armarna)) (1) flera av dom
(0,6) var med i kroppen (Astrid: m) liksom med rytmiskt (NN: m)
(0,6) tankte jag pa
(0,6) congas
(1) congas dir och trummisen dven
(2) keyboardisttjejen (NN: m)
(1) aven gitarristen litegrann °ocksa®
8 Abraham: hur linge hade dom- det 4r kameran jag tinkte pa-
hur pass mycket den paverkar
(1) har man spelat in innan eller var det forsta
(OZ: det har dr-) nu kor vi igang har liksom
[4rdetenbitini

9 OZ: [ nd nu har dom varit 15 minuter i fokus ungefir

10 Abraham: (2) jag tankte just pa det att f6r en del vill ju da liksom
(0,6) visa kanske att man [4r med pa laten ((illustrerar med kroppen))
Astrid (6) har namnt det visuellas betydelse for kinslouttrycket och bdde Adam
och Ansgar spinner vidare pa den trdden. Adam (7) ger explicit respons pa det fys-
iska uttrycket och darmed har vi inledningsfasen till ett dialogiskt konstituerad
topik. Denna fullbordas dock inte direkt eftersom Abraham (8) bryter in och
inleder ett kort kommunikativt projekt (8-11) dar kamerans nirvaro blir en topik
genom en minimal kommunikativ interaktion mellan honom och mig. I tur 10
forklarar Abraham dock att hans fraga om kamerans nirvaro (8) handlade om
elevernas kroppsliga uttrycksfullhet. Ddrmed anknyter han till turerna 6 och 7 och
topiken kroppsligt kéinslouttryck har skapats. Har har vi ett exempel pé att tre
personer skapar mening i en sekventiell kommunikativ process dér de inte bara
utnyttjar ord utan dven gester (7,10). I véar stravan efter att rekonstruera deltagar-
perspektivet i grupp A har vi nu funnit tvd dialogiskt etablerade topiker: kamera-
ndrvaro (etablerad av Abraham och OZ i tur 8-10) och kroppsligt kéinslouttryck.
Analysen har visat att minst tvd gruppdeltagare har funnit bada dessa
samtalsamnen relevanta for samtalssituationen. De 4r didrmed etablerade som
referenspunkter i A-gruppens diskurs; topikerna har blivit en del av diskursens
inre inramning. Kameran &r etablerad som en relevant kontext f6r musicerandet
och ldrarna har etablerat kvalitetsuppfattningen att kianslouttryck 4r en relevant
aspekt av musicerande. De har dock inte explicit kommit 6verens om att starkt
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kanslouttryck ér ett i kontexten relevant bedomningskriterium. Méjligen ligger
detta underforstatt, men det kan vi inte veta.

Nir episoden fortsdtter etableras snabbt ett kort, inskjutet kommunikativt
projekt i msesidig forstaelse mellan Adam och Abraham:

10 Abraham: jag tankte just pa det att for en del vill ju dé liksom visa kanske att
man [ (1) dr med i laten ((illustrerar med kroppen))

11 Adam: [jajustdet (Ansgar: m)
(1) ja
(1) [ lite konsertattityd (1) m

12 Abraham: [ att det paverkar faktisk lite sadar att man visar att man
13 Adam: (2) hur mycket paverkar det
14 Abraham: det 4r en intressant fraga faktiskt (NN: m)

I tur 7-14 ténker, gestikulerar och pratar Adam, Abraham och OZ gemensamt
kring vilken betydelse videokameran kan ha for elevernas fysiska uttryck. I inled-
ningen av sekvensen (tur 10) framhéver Abraham ordet “visa” med tre retoriska
grepp: han gor paus fore ordet, uttalar det tydligare samt illustrerar det med
gester. I tur 10-14 blir Adam och Abraham 6verens om att de talar om samma sak
och konstituerar dirmed topiken kroppligt kinslouttryck kan anvindas medvetet i
syfte att gora intryck. De gor ingen explicit vardering av detta, men mojligen
skiljer de pa viljestyrt och spontant uttryck. Topiken skulle ocksé kunna kallas
kamerans pdverkan pd kroppsligt kdnslouttryck och ar da en direkt koppling
mellan kontext (kamera) och kvalitetsuppfattning (uttryck).

Dérefter foljer en diskursiv figur som aterkommer genom hela data-
materialet: en iakttagelse f6ljs av hypotetiska resonemang om orsaker till det
iakttagna. I detta fall spinner Ansgar implicit vidare pa Astrids (6) initiativ om
varierande fysisk expressivitet och diskuterar dess orsaker:

15 Ansgar: (2) sen dr det ju ja- jag tycker ocksa att man ser olika typer av-

(0,6) basisten och dragspelaren ar mer liksom kanske
(0,6) laid back har mer & gora for & liksom spela ritt

16 Anna: m koncentrerar sej pa si=

17 Ansgar: =kanske far fokusera mer pa sina instrument (Anna: m) 4n- jag
tankte slagverkaren congakillen och keyboardisten ocksa
(0,6) men congakillen kanske inte ar s& mycket noterat kanske inte ar s&
mycket han maste gora efter ett visst-
(0,6) (NN: m) efter notation och s& ddr utan han kan mer liksom
(1) titta och improvisera lite
(2) sé kindes det for mig ( (1) OZ: m)
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Anna (16) svarar pd Ansgars yttrande om att ha “mer & gora” med att eleverna
koncentrerar sig och Ansgar replikerar med att de fokuserar pa instrumenten.
Ansgars “laid back” (15) star i kontrast till Adams “konsertattityd” (11) och
Ansgar och Anna verkar vara 6verens om att elevernas uttrycksfullhet kan minska
ndr de “har mer 4 gora”. Topiken ar att kroppsligt kinslouttryck kan hdmmas av
hantverksmdssiga begrdnsningar. I tur 17 ndamner Ansgar notanviandning och dess
betydelse for mojligheten att titta upp. Darmed aterkommer han till visuell
kommunikation (som han introducerade i tur 1), men inte heller denna géng tar
nagon annan i gruppen upp den traden och gor den till en topik. Episoden som
helhet handlar dock om visuell kommunikation mellan musiker vilket far betraktas
som en underliggande topik. I tur 17 avslutar Ansgar med “sa kindes det for mig”.
Adam ateranvander verbet “kdndes” ndr han i det f6ljande jamfor sdngare med
instrumentalister:
18 Adam: (1) det kdndes att
(1) kompmusikerna vagade

(0,6) ge mer dn dom som sjong dom kéndes lite mer
(2) tillbaka pa nagot vis i helhetsintrycket °kénde jag®

19 OZ: (4) ska vi vandra vidare till en annan grupp eller 4r det nan
som vill fylla pa=

20 Allan: =ja jag tinkte ocksa pa det ddr med sdngarna att dom ér lite
(1) slatare eller vad ska vi sdga lite anonyma sadér
(1) det kanske kan bero pa- man skulle ha lite mer nerv i det dom gjorde

Med orden 7ja jag tankte ocksd” (20) anknyter Allan till nagot som sagts tidigare
(sannolikt tur 18), antyder den nirmast obligatoriska gissningen om orsaker till
det observerade ("det kan bero pd”) och framfor sedan ett 6nskemal om “lite mer
nerv” (20). Diarmed ar han den forsta som uttryckligen formulerar en preferens.
Nu 4r sangarnas anonymitet ndstan en topik, det fattas bara att Adam bekraftar att
Allan talar om samma sak som han. Det dr dock inte Adam som svarar utan
Astrid, och hon gor det enligt monstret fran tur 6-14, namligen att kritik och
beskrivning atfoljs av hypoteser om orsaker:
21 Astrid: (2) jag tankte dom kanske hade lyssnat pa nan forlaga dér det vart

lite sana typer av tjejer att dom forsoker harma efter nét ideal som dom

hade hort och sa vigar dom inte ge pé for

dom var ju vildigt

(0,6) diskreta (Ansgar: m) fast dom sjong ju inte fel eller orent det var

bara att som du sager ((visar mot Allan)) lite (Ansgar: m)
(0,6) anonymt °sa° (Allan: °m°)
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22 Abraham: traditionell uppsittning annars

(1) tjejer pa sang och pa keyboard

(0,6) killar pa (Ansgar: m) slagverk o gitarr sa

(1) traditionell i den meningen att vanligt forekommande far man vl

tillagga
Hér ser vi hur tre personer anknyter till varandras yttranden och gemensamt
resonerar kring sangarnas attityd; lararna dgnar sig at ett talande och tinkande
samarbete. Astrid (21) ateranvinder Adams “vagade” (18) nér hon soker en for-
klaring till att sdngarna inte vagar “ge pd” utan ar “diskreta”. Gruppdeltagarna
bidrar med olika karakteriseringar av musicerandet och det dr uppenbart att
f6ljande ordval innebdr kritik: “tillbaka” (18), diskreta” (21), "slitare” (20) och
“anonyma” (som anvands bade i inledningen och i avslutningen av tur 20-21).
Topiken i denna sekvens &dr kvalitetsuppfattningen sdngarnas bristande vokala
uttryck. Att det handlar om vokal och inte fysisk expressivitet framgar av ord-
valen ”sjong” (18,21) och ”hort” (21). Tonvikten ligger nu snarare pa den klingade
musiken 4n pa det fysiska/visuella uttrycket. En implicit topik som l6per genom
hela episoden ar kriteriet att man ska musicera uttrycksfullt, framfor allt kropps-
ligt, men 4ven klingande.

Astrid (21) byter ordval fran ”sangarna” till ”séna typer av tjejer” och ger
kanske didrmed en impuls till Abrahams kommentar att det 4r “tjejer pa sdng” (22).
I denna avslutande tur anknyter Abraham inte till nagot av de redan etablerade
samtalsdmnena eller underliggande tankefigurerna: hans replik om traditionella
konsmonster i instrumentval saknar tydlig responsdimension och édr nastan helt
och hallet ett initiativ. Detta initiativ fir dock ingen respons i gruppen och bildar
darfor episodens slutpunkt. Detta var allt som grupp A sade om reggaejulsingen.

Av ovanstdende transkriptionsanalys framgar nagra egenheter hos den
diskurs som véxer fram i grupp A. For det forsta ateranvénder gruppdeltagarna
varandras ordval och anknyter till det redan ndimnda, bade genom att ge mer eller
mindre tydlig respons och genom att “aterbruka” varandras ordval. Det sist-
niamnda har relevans for en dialogiskt grundad analys genom att det tydliggor att
diskursen skapas i ett tankesamarbete. Man utnyttjar varandras yttranden som
tankeresurser bade pa ord- och tankefigurniva. I ndstan varje yttrande kan vi finna
en respons pa nagot som har sagts tidigare, men dér finns dven nytt material,
initiativ som goder diskursen. For det andra kan vi se hur gruppdeltagarna i en
kollaborativ process arbetar fram och modifierar en beskrivning och tolkning av
vad som hénder i filmerna och konstruerar en fiktiv historia kring det de har
upplevt pa filmduken. I brist pd kinnedom om eleverna uppfinner lirarna orsaker
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till ungdomarnas agerande. Huvudsyftet med denna inledande grundliga analys ar
dock att visa hur topikanalysen har genomforts, hur topiker skapas dialogiskt och
hur diskursens kvalitetsuppfattningar konstitueras i dessa topiker.

I det foljande redovisas dialogerna med betoningar, pauser och 6verlappande
tal, trots att dessa aspekter av samtalet séillan behandlas i analysen. Menings-
skapande sker med manga medel, bland annat ord, prosodi, gester, och blickar.
Citaten finns med for att lasaren ska kunna kritiskt granska de slutsatser som dras
i analysen. Genom att de samtalandes prosodi redovisas (om 4n i grov form) far
lasaren tillgang till ytterligare en meningsdimension i sin kritiska ldsning.

Disciplin, frihet, initiativ och kroppsligt uttryck

En frekvent kvalitetsuppfattning i samtalen om julsangen &r att det ar viktigt att
eleverna tar egna initiativ och gor egna val. I D-gruppen beskrivs elevernas egna
val inte bara som onskvirda utan som en férutsittning for bedombarhet 6ver
huvud taget. Styrning och “skolaktighet” stills emot elevautonomi och musikal-
iska initiativ. Om eleverna inte sjadlva har valt hur de ska spela finns ingenting att
bedoma:

30 Diana: annars tyckte jag att det var en valdigt typiskt extrem pedagogisk 14t
alla visste exakt vad dom skulle spela och dom skulle hélla sig till den lilla
grejen dom hade det var en vildigt safe 14t att spela alltsa
(1) man kan inte se vilka som lagger till sitt eget dar tycker jag utan det
var vildigt nu spelar du den figuren och ni sjunger sa och sen gor ni
staimman det var véldigt liksom
(0,6) valorganiserat sa det ar svart att ha synpunkter pa det liksom det
var si

(1) perfekt
I mitten av yttrandet lanar Diana ldrarens rost: “nu spelar du den figuren”. Darmed

har hon givit videosekvensen en forhistoria ddr en ldrare instruerat musikanterna.
Det kommunikativa projektet fortsétter:

31 OZ: svart att ha synpunkter pa vadda

32 Diana: ja pa det ense- pa det musi- musikaliska forloppet eller liksom
(1) det var en safe reggae som ska va- dynamiskt va sa hela tiden och
man vet exakt hur man spelar hur dom olika instrumenten spelar i en
reggae /.../ det kinns valdigt- det kindes som en styrd ((pekar med hela
handen)) fin
(1) FI:N ((citationstecken i luften)) situation liksom

33 Dick: ja just det
(1) jo men det hir ar en lat det sdger inte sa mycket om gruppen
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(Diana: nd) de sdger mer om ldraren

(1) (Dennis: né precis)

som har gjort

(1) materialet

34 Diana: ja

(4) ja precis
I tur 32 fortydligar Diana sin kritik av det "perfekta” spelet genom att kontrastera
“gora sjilva” mot styrd fin FLN situation”. Hon artikulera ordet “fin” extra
tydligt, langsamt och starkt samtidigt som hon gor tva citationstecken i luften.
Dick (33) affirmerar Dianas yttrande och dérefter krévs en respons fran Diana for
att en topik ska etableras. Dianas uppbackande “ja” (34) foljs av ett ”ja precis” efter
en ldng paus. Darmed blir det ett sjalvstindigt overvégt yttrande och hon och Dick
har etablerat en Omsesidig forstielse av att den pedagogiska styrningen har
minimerat elevernas handlingsutrymme. Utifran dessa kvalitetsuppfattningar kan
vi formulera kriteriet att elever ska utforma sitt musicerande sjélvstindigt. Har
framstar musikaliskt hantverk och klingande resultat som helt ointressanta sa
lange de inte &r uttryck for elevernas egna initiativ och sjalvstandiga val. Lirarna
ger uttryck for kvalitetsuppfattningen att friheten att lagga till sitt eget viger
tyngre an formégan att veta sin roll i arret och kunna idiomet. Ett starkt och
overgripande bedomningskriterium &r alltsé att elevernas musicerande ska kianne-
tecknas av sjalvstandiga initiativ.

Aven grupp B samtalar om att eleverna maste ta egna musikaliska initiativ
och att lektionskontexten kan motverka detta. Gruppen skapar topiken att fritt
musicerande dr en grundbult i afroamerikanska genrer. Bengt formulerar det pa
foljande sitt:

88 Bengt: /.../ alltsd vad ér skillnad pa en afroamerikans ensemble och en

ensemble med visterlandsk konstmusiktradition det r ju att /.../

alltsd man har inte en firdig stimma ofta utan man-

man forbereder sig pa andra sitt att spela bra i en reggaelat ((Bo nickar))
alltsd man far lara sig reggaens grunder och da betyder det att man kan
spela tjack tjack tjack rena efterslag pa gitarren men inte ens-

alltsd ingen gor det

(1) hela tiden eller man gor lite andra saker ocksé /.../

alltsé det ar inte som att man programmerar en datamaskin /.../

Direfter beskriver lararna tva kontexter som ger olika forutsattningar for initi-
ativ: den ena dr experimenterande och 6ppen medan den andra karakteriseras av
disciplin och sjélvcensur.
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91 Birgit: och att man testar och sa nej men det var inte s
(0,6) ja att man kan och att man provar nat som ér ja att man anvéander
sina 6ron véldigt mycket
(1) men det kan ju vara svara grejer tycker jag att
(1) att fa den stdmningen att- att det ar- alltsd

92 Bengt: det ér tillatet chansa

93 Birgit: ja att det ér tillatet och att det kinns meningsfullt och att det finns en
orsak till det och att man blir lite hog ((skrattar till)) liksom=

94 Bengt: =och det kan man ténka att sa kanske dom haller pd men
just [ nu

95 Birgit: [*ja nu ér det filmkamera och-* ((skrattande tal))
men nu dr det film ljus ljudinspelning nu héller vi oss pa banan
96 Bo: ja absolut
97 Birgit: ja nu spelar vi ratt
Liararna 4r Overens om att kamerans ndrvaro forandrar forutsdttningarna och
hammar viljan till experiment och risktagande. Uttrycken “meningsfullt” och
“tillatet” kopplas till en ideal lektionskontext medan “haller vi oss pa banan” och
”spelar ritt” associeras med inspelningen, vilken man “lider” av. Aven grupp D
beskriver inspelningen som himmande och for dessutom in det valda musik-
stycket som ett kontextuellt problem:
37 Dag: (3) jag tanker pa att det sdg valdigt stelt ut (Diana: ja) stifft ut s& dér det
var knappt
(1) man vagade
(1,5) ((Diana skrattar kort)) va dar inne liksom det var liksom vildigt
sadar
(3) ddmpat (Dan: ja)
38 Dick: men en sin lat inbjuder inte till nagra privata initiativ
[ har
39 Diana: [ nd (Dag: nd) ((Dagny skrattar))
40 Dag: [ nej det gick inte i reggaens tecken det 4r nan sorts
(3) disciplins-

41 Diana: nej inte-

Hiar behandlas liten (38-40) som en orsak till bristande uttryck och initiativ. I B-
gruppen ses hog latkvalitet dessutom som en forutsittning for att eleverna ska
vilja bredda sin genre- och latfortrogenhet. Here comes Santa Claus karakter-
iseras i detta sammanhang som “grymt tontig”. Aven B-gruppen talar om vikten
av god latkvalitet och att lararen ocksa sjdlv tror pa litens potential:
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79: Bo: man far nog vara ritt 6vertygad sjilv om att laten man ska spela med
sina ungdomar 4r en bra 13t s att det kan bli den hér lite spelglddjen
(Birgit: m) och det ar ju jattesvart att fa till men nar man vil far till det sa
ar det valdigt roligt

80 OZ: ir det viktigt tycker du

81 Bo jag tycker att det 4r det
(1) och dirfér tror jag jag gér mycket sa att dom tar med sig latar /.../

/...
87 Bo:/.../da dr det ju kul att ibland fa vara den som kanske breddar (OZ: m)

just for att slinga in en reggaelat for det kan ju vissa bara tycka att aldrig

i livet jag tanker aldrig spela reggae, da gor man ju bara sa “tjack , tjack”

pa gitarren det &r ju inge roligt

s& far dom testa dom sé kanske det ar jattekul
I citatet blir spelglidje en topik och framstar som en viktig kvalitet. Bo anvander
“jattekul” och “roligt” bade som legitimering av sitt eget och av elevernas arbete.
Ett bralatval gor det mojligt att uppfylla bedomningskriteriet spelgladje.

I samband med att ldrarna konstituerar kvalitetsuppfattningar om frihet och

kroppslig expressivitet behandlas genusaspekter som forutsattningar fér dessa
kvaliteter:

13 Diana: /.../ jag reagerade pé det typiska att tjejerna som sjunger star med
notstéll o ar s& dér skolaktiga eller vad man ska siga medans alla andra
ar liksom pa har ingenting framfor sig dr mer
(0.6) séhar
(0,6) oppna for vad [ som hinder (2) va

14 Dick: [ det beror pa att man inte kan noter
(3) (Diana: VA) dom kan ju inte noter

15 Diana: hhh (1) nd dom ka-
i och for sej men dom &r ju med i situationen liksom och s&
(1) flickor vill ha det ((6verdriven artikulation)) lite mer styrt och
organiserat och liksom
(0,6) ordning och reda och

i

18 Dan: jag tror snarare att det 4r den har-
du tror att det &r for att det 4r tjejer som sjunger

19 Diana: jamen jaa

20 Dan: jag tror att om det hade stétt tvé killar sa hade det vart samma sak

21 Diana: ((vind mot Dan)) tror du att det hade vart samma

103



KAPITEL 5

22 Dan: ja dom hade ocksé statt med text och s& dédr och

Dan och Diana ar visserligen inte verens i sakfrdgan men det dr uppenbart att de
dr medvetna om att de talar om samma sak, nimligen huruvida ordentlighet och
notlisning dr typiskt for kvinnor. De implicita normerna ar att man ska inte
musicera ordentligt och man ska undvika att ldsa noter. I A-gruppen nimner
Abraham att konsfordelningen mellan instrumentalisterna foljer traditionella
monster, men detta yttrande blir inte dialogiskt bemétt, vilket vi tolkar som att
fragan just da inte ar viktig for ndgon annani grupp A.
KROPPSLIGT UTTRYCK behandlas dialogiskt vid flera tillfillen. Hér ar tva
16sryckta citat:
57 Bengt: /.../ jag vet inte dom var inte dir dom satt ner
(1) *och spel- alltsa* det fanns inte anstymmelse till kropp alltsd
13 Diana: ja- ja men jag-
jag reagerade pa det typiska att tjejerna som sjunger star med notstall
och ar s dér skolaktiga
Nér det giller kroppsspraket anvander lirarna relativt preciserade uttryck som
“gunga med”, “6ppen och glad blick” och de kontrasterar “konsertattityd” mot
“anonymt”, “stelt” och “skolaktigt”. Med ett mojligt undantag beskrivs ett ut-
trycksfullt kroppssprék som nagot positivt. Undantaget har redan berdrts (A-
gruppens tur 10-14, s. 98) och kan tolkas som att det dr viktigt for ldrarna att
uttrycket dr spontant och oreflekterat. Den tolkningen stods av f6ljande sekvens
fran B-gruppen:
88 Bengt: /.../ att man dnda har ett fritt val eller att man férvintas géra nagot

mer/.../

89 Birgit: ja nd det roliga tycker jag dr nar man far till kanske den spelgladjen
da s att- sa att man kanske utan att ens tidnka pa det borjar gora andra
grejer men da maste man ju kdnna att det ar tillatet att gora det

90 Bengt: och kdnna att man kan

Hir behandlar Birgit spelglddje som en kontextuell f6érutsittning for kval-
iteterna initiativrikedom och fritt musicerande och Bengt (90) bejakar indirekt
hennes yttrande genom att inleda sin taltur med “och”. Kanske lanar Birgit
begreppet spelgladje fran Bo som négra turer tidigare (tur 79, s. 103) framhallit
vikten av engagerat musicerande.

Genretrohet blir visserligen ett beddmningskriterium i bdde grupp B och
grupp D, men utan att reggaens sdrdrag blir foremal f6r mer ingdende samtal.
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Som framgatt av citaten ovan forhéller grupperna sig kritiska till manga
aspekter av reggaeensemblens musicerande. Vid tva tillfallen ndmner en larare vad
han eller hon skulle vilja gora for att forbattra spelet, men dessa initiativ far ingen
respons och lyfts didrmed inte in i det gemensamma meningsskapandet. Daremot
har ldrarna en tendens att stodja varandra nir de forklarar brister i elevernas
musicerande med hjélp av inramningar, sammanhang eller férutsittningar som
beskrivs som helt eller delvis bortom deras eller elevernas kontroll.

Hantverk, kommunikation och den klingande musiken

Topikerna litbehdrskning, utantillkunnande, textinlirning, spelskicklighet, not-
lasningsformdga och formdga att spela flera instrument har forts samman till
kategorin HANTVERKSKUNNANDE. Hir ar det framfor allt grupp D som bidrar
med kvalitetsuppfattningar. Nar lararna diskuterar orsakerna till att sdngarna
verkar s& notbundna formulerar de normen att man ska kunna texten utantill:
23 Darin: nej men X har ju rétt i det f6r man kan ju inte std med text pa en scen
till exempel det dr ju bara att vinja sej och ldra sej (Diana: m) texten &r ju

lika viktig som att lara sej ackorden om inte
(2) *viktigare* ((asterisker anger skrattande tal))

24 Diana: man kan borja kréva det liksom (Darin: ja) man kan ha det som en
grej att s dr det sa kor vi ensemble

Nu verkar de inte langre tala om gymnasisterna pé videoinspelningen utan om sin
egen undervisning. Diana (24) foreslar att man ska borja stalla krav pa eleverna.
Hon anvinder “kan” och inte till exempel “borde” och visar ddrmed en viss
forsiktighet i utspelet samtidigt som hon med pronomenet “man” antyder att
ensemblelédrare i allméanhet inte ger texter i laxa. Det 4r mycket séllsynt att ldrarna
staller krav pa elevernas arbetsprestationer och det dr symptomatiskt bade att
Dianas initiativ ar forsiktigt och att det inte far ndgon respons. Lirarna har
visserligen enats om uppfattningen att elever bor kunna texten utantill, men frégan
hur detta mal ska nas tycks inte vara relevant for gruppen. Nar samtalet lite senare
dterkommer till elevernas bristande latbeharskning anknyter ingen till Dianas
forslag om ldxa. Eleverna urskuldas med hénvisning till uppgiftens svar-
ighetsgrad. Ingen larare foresprakar 6vning som en 16sning pa problemen.

51 Dick: ibland nar dom som ska sjunga ar mindre forberedda (Dag: ja) for dér
tar man ju anda papperet med sej och laser texten

52 Dennis: eller sd har dom mer text dom har
mer [ olika grejer
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53 Dick: [ mer material dom har mer grejer att komma ihag ja

Vid flera tillfallen ndmner ndgon av musiklararna hantverksaspekter utan att
dessa blir dialogiskt bemétta. Det handlar om samtidigt spel och lyssnande,
skillnad i spelskicklighet mellan elever, notkunnande, grad av forberedelse,
tonartsval samt att sangarna har de roster de har:

55 Diana: men alltsa

det var ju tvé kvittertippor man tar ju inte-

det var ju inga l4ga roster dom behéver vara dér uppe dom sjong

jattevackert sa att sdga

s& att det var inte fel for dom tjejerna

men det var fel for genren kanske det kdndes inte reggae liksom

(1) men for flickorna var det val

(2) som det var liksom
Varken fragan om séngarna sjong “vackert” eller om deras “kvittertippighet” blir
dialogiskt bemétt, men yttrandet ger ett intryck av att Diana betraktar rosten som
en opaverkbar forutsittning, en sorts kontextuell begrinsning. Att s& manga
hantverksrelaterade initiativ forblir obesvarade antyder att hantverkskunnande
inte anses lika relevant som sjalvstdndighet och fysiskt uttryck.

VISUELL KOMMUNIKATION topikaliseras bara i A-gruppen. Grupperna efter-
fragar en tit kommunikation inom ensemblen och nir den saknas letar de efter
hammande faktorer, till exempel placering i rummet, notbundenhet eller bristande
spelformaga. Auditiv kommunikation ndmns i samband med svérigheter att
samtidigt spela och lyssna, men blir ingen topik.

Den KLINGANDE MUSIKEN blir dialogiskt behandlad vid endast tva tillfallen i
de tre larargrupper som samtalar om julséngen. Dels i samband med kvalitets-
uppfattningen att spelet ska vara genretroget och dels i topiken stadigt och bra
spelat. Den klingande musiken har med andra ord en oerhort blygsam plats i det
dialogiska meningsskapandet kring Here comes Santa Claus. Lararna dgnar sig
mycket mer at musicerandets visuella aspekter. Den inledande episoden av A-
gruppens samtal illustrerar detta (se s. 94-99). Ddr ror sig samtalet gradvis fran en
tonvikt pa vad lararna sett (turerna 3, 5, 6) via vad de kinner (tur 18) och tinker
(20,21) till vad de hort (21). Kommentarerna till hur det 1dter kommer alltsd sist
och leder inte, till skillnad fran kommentarerna om hur eleverna ser ut, till vidare
samtal. Inte heller de andra grupperna lagger forst miérke till den klingande
musiken. I grupp D glider samtalet efterhand 6ver till vikten av spelskicklighet
for att uppna vilklingande resultat:
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66 Dag: s rent kvalitetsméssigt nar man har ensemble sa vill man att det ska
lata sa bra som mojligt (NN: m) for deras skull da ar det kanske littare
om man haller sig till sitt
(1)det man &r bist pa helt enkelt
I det f6ljande samtalet tar gruppen dock inte fasta pa hur det ska l4ta utan i stéllet
blir det elevernas ritt och mojlighet att vélja ensembleinstrument som blir en
topik.

Grupp B ndmner vikten av lyssnande i slutet av sin episod och framhéller
kvaliteten stadigt musicerande. Deras berém av reggaeensemblens stadga tycks
anvindas som en formildrande omstandighet inskjuten i ett storre kommunikativt
projekt som kritiserar avsaknaden av egna musikaliska val och initiativ:

68 Birgit: /.../ det 4r som du sdger ((vind till Bengt)) det ar valdigt stadigt och
bra spelat (Bengt: m m) det ar det ju verkli[gen

69 Bengt: [ och ndr man tittar hur
atminstone Congakillen (Birgit: ja) sag ut/.../

70 Birgit: ja jag skulle vilja att det flipprar ut lite [ att

71 Bengt: [ att dom lirade lite

72 Birgit: *ja*
Medan den oerhort 6vergripande beddémningen stadigt och bra musicerande blir
en topik forklingar sex mer preciserade bedomningar obesvarade: hur det léter, att
det inte dr orent, att det klingar fint, att det &r svart att hora texten, att sdngarna
kanske 4r influerade av en uttryckslds forebild samt att man vill att det ska l4ta sa
bra som mojligt. Tydligen &r det inte relevant att i dessa samtal precisera nagra
kvalitetsuppfattningar om hur det bor léta.

Summering av kriterier frin samtalen om Here comes Santa Claus

Varje gruppsamtal 4r ett projekt dér ldrarna tillsammans bygger en diskurs med
intersubjektivt konstituerade och utvalda byggstenar: topiker. I detta tidiga skede
av samtalen laggs grunden till diskurserna. Text- och latkunnande framstar som
larandemédl medan till exempel elevernas rostkvalitet och spelférméga inte
behandlas som ndgot utvecklingsbart. Lektion, filminspelning, stimningen pa
lektionen, latens kvalitet och svarighetsgrad, genus, rostkvalitet, spelformaga
samt noter och notkunnande beskrivs som relativt stabila, oftast begrinsande, for-
utsdttningar. Darmed har de tilldelats kontextstatus i samtalen och hamnar bort-
om lérares och elevers kontroll.
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Ett antal kvalitetsuppfattningar har behandlats dialogiskt i samtalen. Ju oftare
dessa behandlats, desto storre relevans tilldelas de i analysen. Kategorierna hant-
verk, lararstyrning/elevautonomi och uttryck har genererat ungefar lika manga
topiker (6-7 stycken). Darefter kommer kommunikation (3) och den klingande
musiken (1). Hér foljer en hierarkiskt ordnad uppréikning av de beddmnings-
kriterier som kan formuleras utifran lirarnas dialogiskt etablerade kvalitetsupp-
fattningar och samtalskontexter. Eftersom hantverksaspekter vid négra tillfallen
nidmns utan att f4 nadgon respons har de flyttats ner en nivé trots att de 4r fram-
tradande samtalsdmnen.

+ Musicerandet ska vara fritt och sjdlvstindigt, inte skolaktigt och beroende av
lararen; musikerna ska ta eget ansvar och egna initiativ. Ensemblemusic-
erandet ska dven kannetecknas av spontant, i férsta hand fysiskt uttryck. Det
far inte uppfattas som stelt och disciplinerat.

+ Eleverna ska behirska och vara medvetna om béde litens form och sin egen
roll, kunna texten och laten utantill och undvika noter. De ska ha en god
spelskicklighet, spela stadigt (sangkunnande ndmns aldrig, ”7dom har dom
roster dom har”).

+ Eleverna skalyssna pa varandra och kommunicera inom ensemblen.

+ Reggae ska spelas genretroget och det ska lita bra.

Vi ser konturerna av en hierarki dar elevautonomi och kroppsligt uttryck ar de
viktigaste bedomningskriterierna och den klingande musiken anses som minst
relevant att samtala om. Dar emellan befinner sig latbehdrskning och (i forsta
hand) visuell kommunikation. Spelskicklighet och textkunnande beskrivs som ett
medel for att uppna visuell kommunikation och uttrycksfullt spel.

De kvalitetsuppfattningar som lararna ger uttryck for konstituerar till-
sammans en idealiserad kontext for afroamerikanskt ensemblemusicerande i skol-
miljo. Ensemblemusicerande inom den afroamerikanska traditionen framstar som
en verksambhet, vilken i forsta hand bor karakteriseras av kroppsligt uttryck och
individuella, spontana initiativ. Det klingande resultatet ar relativt oviktigt att
doma av hur sallan det behandlas och hur sillan preciserade yttranden om den
klingande musiken blir besvarade. Aven om kommunikation ibland nimns
kopplas den aldrig till musicerandets auditiva aspekter. Lirarna talar visserligen
om vikten av genretrohet, men samtalar inte om vad detta kan innebéra.

Undervisning framstér som en diffust negativ verksamhet. Ord som “peda-
gogisk”, “organiserat” och “skolaktig” anvinds for att kritisera o6nskade kvalitet-
er hos musicerandet. Det finns inga topiker som handlar om att ldrare kan eller

108



RESULTAT: STEG 1

bor stalla krav pa elever. Daremot utvecklar Bo i dialog med OZ ett resonemang
om ldraren som forsiktigt lockar eleverna att vidga sina vyer genom att i
allménhet l4ta dem gora det de vill for att sedan lararen “kanske kan visa pa det
hiir”. Aven lirande har en undflyende roll i samtalen. Trots att ldrargrupperna
lyfter fram vikten av personligt uttryck och egna musikaliska initiativ tilldelar de
inte eleverna nigon handlings- och initiativformaga nir det giller att l6sa
problem, utveckla spelskicklighet eller vidga l4t- eller genrekunnandet. D viljer
de i stallet att referera till begrdnsande faktorer som till exempel latens svéarighet
eller videokamerans hdmmande 6ga. Det larande och den utveckling som beskrivs
sker som en omedveten foljd av spelglddje och engagemang snarare 4n som
resultatet av reflektion och méalmedvetet arbete.

I avhandlingens inledning beskrevs ett internt forhallande mellan kvalitets-
uppfattningar och kontexter. En sociokulturell kontext karakteriserades som en
tradition, kultur eller “livsform” med en uppsittning kvalitetsuppfattningar om
vad som dr etiskt, estetiskt och praktiskt 6nskvart. Darmed framjar kontexten
vissa handlingar och forsvérar andra. Analysen hittills har bland annat visat att
skolkontexten inte betraktas som idealisk for att framja den samspelskultur som
lararna konstituerar genom sina kvalitetsuppfattningar.

Samtalen om soulpopensemblens Ain't no Mountain High

I denna filmsekvens, liksom i den forsta inspelningen med reggaeensemblen, sitter
musikanterna i tva led vilket férsvarar 6gonkontakt mellan vissa av dem. Soul-
popensemblen kommenteras av samtliga grupper. I grupp B ér den det forsta
musikexemplet och i 6vriga grupper dr den det andra. Grupp A, B och C fir
dessutom hora denna ensemble vid ytterligare tillfallen ldngre fram i samtalet, d&
med syftet att rangordna medlemmarna eller reflektera 6ver vad de skulle géra om
de fick vikariera i ensemblen. Larargrupperna aktualiserar foljande kontexter i
sina samtal: de tre verksamhetstyperna videoinspelning, lektion och konsert,
elevernas genretillhdrighet och personliga fardigheter, ensemblens gemensamma
historia, liten samt lirarnas kompetens.

Spelskicklighet, latbehérskning och samspel

De fyra larargrupperna bildar ett tjugotal topiker som kan klassificeras under
rubriken HANTVERK. Dessa samtal galler i forsta hand hur vil eleverna behérskar
sitt instrument och sin roll i laten, men ldrarna berér dven hur samspelta
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musikanterna dr, hur medvetet de utformar sin roll i arret samt deras notan-
vandning. Bengt havdar kvalitetsuppfattningen att musicerandet ska vara reflekt-
erat och kontrollerat:
14 Bengt: /.../ sdtter alla igdng och bara hacka allt vad-

dom har ndgon sorts idé om att spela nagot lite softare

(2) och ticka upp for- att inte spela i munnen pé varandra pa versen

(OZ: m) sen nér det blir refrang da spelar dom verkligen i mun-

da slapper alla p4[ alla tyglar

15 Birgit: [ dom har lingtat efter det hela laten ((Bo skrattar tyst))

16 Bengt: och bégge gitarrister hackar utan att egentligen ha tdnkt pd hur dom
hackar vad (Birgit: ja, OZ: mm) och pianisten hackar ocksa (Birgit: ja,
0OZ: m) ((Bo nickar))
Birgit forklarar eller kanske urskuldar det okontrollerade spelet genom att tilldela
eleverna en stark langtan och spelgladje. Vikten av kontrollerat och medvetet spel
blir en etablerad topik i B-gruppen och naimns aveni grupp C:

114 OZ: vad finns att gora hér

113 CeGe: ja men det dr vl
(1) séna har lite standardsaker som dynamik och formgenomgéng
kanske och
(1,5) renodla lite vad folk gér och s& dér att man far koll pa
(2) sin figur eller sin stimma
(6) och lite sa dar (OZ: m) det later bra men det finns ju mycket sant
(0,6) kan man tycka ér lite m kanske mycket hela tiden som hiander
(3) figurer som krockar och liksom
(1) ganska mycket alla spelar ganska mycket hela tiden sa dar
(2) och dynamik ocksa ganska jamntjockt sadar
(3) tycker jag

114 OZ: har han fel
115 CeGe: en sédngare kanske
116 Claes: det mirks att dom inte ar helt fardiga /.../

Min fraga (114) far inget svar. Daremot kan Claes kommentar (116) tolkas som en
indirekt affirmation av CeGes yttrande. Ockséd D-gruppen samtalar om roll-
férdelningen i ensemblen. Med nagra undantag blir alla yttranden om spelskick-
lighet i grupp A, B och D besvarade vilket ar ett tecken pa samtalsamnets relevans
nir lararna talar om soulpopensemblen, vars medlemmar karakteriseras som
“drivna”.
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Nér grupp A, B och C mot slutet av samtalen ombeds rangordna musikant-
erna nimner de ett flertal kvalitetsuppfattningar, men dessa formuleras sillan
dialogiskt i grupperna utan berors bara i forbifarten. I A-gruppen ndmns svérig-
hetsgraden, att klara uppgiften bra, att vara stabil, skon, ha kontakt med med-
musikanterna, musicera avspant och inbjudande och halla liv i spelet. B-gruppen
talar om stressigt spel, samspel och vikten av uppdelade roller i ensemblen. Nar
C-gruppen aterkommer till soulpopensemblen for att i slutet av gruppsamtalet
rangordna musikerna fir dialogen karaktiren av tankesamarbete:

137 Carl: (4) forsoka att sdg vem som &r bést alltsd
(1) i den gruppen=

138 CeGe: =alltsa tuffast uppgift det 4r val ndstan baslinjen som 4r ganska
(Carl: ja) eftersom han har mest att-

139 Carl: (1) det jag tycker later mest naturligt det r ju gitarristerna
140 CeGe: till vénster (Carl: ja) ja

141 Carl: men dr svart att siga om han ér bast han kanske har lrt sej just den
grejen
(1) men det later som att det kommer

142 Claes: det ar inte alltid sikert att det 4r den som dr mest

(0,6) tekniskt driven som &r bést i en ensemble
(0.6) han kanske ér [ gordalig xxx p4 dom andra

143 CeGe: [ xxx lyssna
144 Claes: (7) a det dr svart det gar inte (3)

Lararna tanker tillsammans hogt om vad Carls “bést” (137) kan innebéra. Bland de
kvalitetsuppfattningar som nidmns (klara svar uppgift, lata naturligt, vara driven)
ar det bara teknisk skicklighet som uttryckligen ifrdgasitts som bedémnings-
kriterium. Spelskicklighet tonas ner &ven i A-gruppen som framhéver att “man
kan bli fargad av hur svara uppgifter dom har”, men att uppgiftens svarighets-
grad inte ska viga tungt vid beddmning:

361 Adam: /.../ det dr latt att man tdnker att den som gér en svarare (Anna: m)

sak dr dérfor battre men skulle dom byta sa skulle han kanske gora det
lika bra

362 Anna: ja precis
De nidmner kvaliteter som bor vérderas hogre dn spelskicklighet:

418 Adam: men det 4r ocksd en en Gppenhet for att lira sig nya saker ocksa
liksom 6va Gvar pé sina stimmor
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ta med sig noter och liksom lér sig nytt

(1) tycker jag ska premieras framfor att

(1) komma och bara va jéttetekniskt duktig fast inte vara villig att lara sig
nya saker eller inte 6var pa sina stimmor /.../

i

425 Ansgar: /.../ den tekniska skickligheten i forsta hand kanske bedoms i
andra kurser som instrument saingkurserna och det hér ar en
kommunikativ kurs /.../

Adams “tycker jag” och Ansgars “kanske” antyder dock att det inte ar helt oom-
tvistligt att spelskicklighet inte dr ett avgérande kvalitetskriterium och nér grupp-
erna i slutet av motet forsoker rangordna musikerna i soulpopensemblen ér det
bara spelskicklighet, avspint utseende, differentierat arrangemang och uppgiftens
svarighetsgrad som blir dialogiskt forankrade kvaliteter. Adams initiativ om
6vning och att ta med sina noter (418) méter ingen respons.

I grupp A framtrader mot slutet av motet en tendens att bedoma elevens
prestation i relation till hennes féorkunskaper. P4 sa sitt anpassar lararna bedom-
ningskriterierna till elevens forvintade kompetens:

402 Ansgar: /.../ jag utgér nog i mycket hogre utstrackning efter vad-

jag forvintar mig fran en viss elev (Adam: m) och en viss elevs

utveckling jag skulle aldrig jamféra alltsé det blir ju
péron [ och vad sdger man dpplen och paron

403 Astrid: [ den enda géngen vi gor det dr ndr vi har intrddesprov
/...

410 Ansgar: /.../ om det till exempel 4r s& att den trummisen ar klarinettist
klarinett &r hans huvudinstrument (OZ: m) d4 4r det ju en enorm
prestation (OZ: m)

411 Astrid: om han aldrig suttit vid trummor forut 6ver huvud taget (NN: m)
da dr det ju en jatteprestation

Lararnai grupp A ar 6verens om att de behover veta elevernas forutsattningar for
att kunna bedoma musicerandet. De talar alltsa om en elevrelaterad bedomning, i
vilken elevens forkunskaper blir den kontext till vilken bedémningskriterierna
anpassas och relateras. Det framgér dock inte av samtalet om de tinker elev-
relaterat vid bade didaktisk bedomning i klassrummet och vid summativ betyg-
sattning. Implicit i samtalet om huvudinstrument ligger varderingen att en
prestation blir mer berémvird ju mindre 6vning eller férberedelse som ligger
bakom den.
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Det finns inga tecken pa att notlasningsformaga ses som vérdefull, sa déarfor
far noter och notldsning snarare status av kontextuell begransning eller tillhor
kanske inte ens ensemblekontexten.

Kommunikation, engagemang, uttryck och klingande musik

A-gruppens inledande kommentarer till soulpopensemblen ar ett tydligt exempel
pa att ldrarna anvander gruppsamtalets inre inramning, diskursen, som en resurs
for vidare samtal. Har dterkommer resonemang och éven ordval fran det inled-
ande samtalet om reggaeensemblen; ldrarna dteranvander varandras yttranden. I
samtalet om julsdngen inledde Ansgar med kritik av kommun-ikationen, Allan
mildrade med att berémma lyssnandet varpd Astrid talade om kénslouttryck utat.
I citatet nedan som handlar om soulpopensemblen anvéinds nastan samma repliker,
men av nya talare. Adam inleder med ett positivt virdeomdome (27), ett initiativ
som dock inte far ndgon omedelbar respons trots att han dppnar for detta med en
paus:

27 Adam: (2) duktiga killar

28 Anna: (3) det syns ju inte lika mycket pa& dom hir att dom
(1) tar kontakt med varandra liksom mycket mer fokuserade pa4 sitt eget
instrument och kanske att dom inte kunde
(1) noter lika bra eller laten lika bra pé det sittet
(0,6) eller sin grej
(4) fast keyboardisten forsokte flera ganger liksom hidnga med lite men

29 Abraham: (2) fast det kindes som om dom lyssnar pa varandra 4ndé dom
kanske fokuserar synfiltet men dnda liksom
(1) okej nu dr vi i den formen och sé dr det ndgon som skriker 3 4 bah

Eftersom ldrarna har sa tydligt aterkommer till varandras obesvarade initiativ
fran tidigare i samtalet kan vi med denna ordviaxling anse att de tidigare initiativen
fatt respons och att dirmed viardet av visuell kommunikation, lyssnande och
latbehdrskning blivit dialogiskt etablerade kvalitetsuppfattningar. Har, liksom
tidigare i samtalet om julsangen, beskrivs bristande notkunnande som ett hinder
fér kommunikation.

I kommentarerna till det férsta musikexemplet (tur 3, s. 94) ndmnde Ansgar
att elevernas placering i rummet forsvérar 6gonkontakten inom ensemblen. Forst
nu far han respons pa detta initiativ:

45 Allan: jag tinkte ocksd pa det som du sa i forra exemplet ((tittar pd Ansgar))
hur dom sitter dom sitter ju inte s& dom har kontakt med varann

113



KAPITEL 5

alltsd ibland &r det roligt att gora en sak tillsammans med en annan, man
mirker att nu har vi det eller “nu har vi det ((visar med kroppen))

i
54 Ansgar: /.../ jag forsoker i min undervisning sitta eleverna s att dom ser
varandra och sa dom kan titta pa varann
I och med Ansgars yttrande (54) blir visuell kontakt mellan musikerna en dia-
logiskt etablerad norm i grupp A. Bedomningskriteriet 4r att eleverna ska titta pa
varandra nir de spelar. Diarmed blir det enligt grupp B problem nér eleverna ska
spela pd konsert eller infor videokameran eftersom de da ska vara vinda mot
publiken. Det dr i allmédnhet kommunikationens visuella aspekter som behandlas.
Bill fragar visserligen hur trummisen hor de andra, men den fragan moéter ingen
respons. Inte ens nir Bo foresprakar gehdrsinldrning motiveras detta utifran
klingande mal:
33 Bo: att man
(0,6) att dom ldr sig en san har 1at pa gehor
(1) det skulle jag tycka var kul=
34 OZ: =for att

35 Bo: for att
(1) just att man alla sitter och tittar ganska
(1) dom tittar inte pa varann
(2) dom tittar vél ganska
(0,6) hart i
(2) notstillen
Bo motiverar forst kravet pa larande utifran sina egna kinslor, och sedan utifran
virdet av 6gonkontakt. Fast jag provocerar fram ett resonemang om lyssnande
(tur 37,39 och 41 nedan) landar resonemanget i visuella aspekter:
37 OZ:/.../ trummisen han
(3) hans blick sdger att han lyssnar efter ndnting sa du ungefir vad
38 Bill: alltsa detta 4r ju bara jag som tror (OZ: jajaja)
(1) men jag uppfattar hans blick som att dels s6ker han liksom blickar

(1) och sen s& ocksa att han liksom far leta efter var ar dom andra rent
musikaliskt

39 OZ: men ir det konstigt
(1) ar det bra eller daligt eller konstigt

40 Bill: (3) jaa alltsé jag tdnker direkt att man

(3) alltsa rent- da det skulle vara bittre att sitta pa ett annat sétt i rummet
/...]
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41 OZ:/.../ du menar att man om man sitter battre s& hor man béttre

42 Bill: (1) JA ALLTSA d& om man sitter i en ring sa har man ju direkt
mdjlighet i alla fall lite grann att titta rakt fram och se en annan person

Lyssnande och gehorsinldrning ska alltsa leda till visuell kommunikation. Det 4r
forsti episodens avslutande yttrande som Bengt slar fast lyssnandets egenvirde:

53 Bengt: jag tror att det dr s& att om man tittar s& slutar man lyssna ((Bo och

Birgit nickar)) (Bo: det finns-) eller hur alltsd man tar &tminstone energi

frén lyssnandet (OZ: m)

(4) OZ: im (3)
Detta 4r forsta gangen som lyssnande beskrivs som en 6verordnad kvalitet av
nagon i gruppen. Trots att Bengts taltur foljs av sju sekunders tystnad tar dock
ingen annan upp trdden och darfor blir vikten av lyssnande ingen topik. Darmed
satter Bengt punkt for denna episod som handlat om kommunikation. Lirarnas
ordval visar deras kvalitetsuppfattningar: Birgit séger att det dr ett "problem” (28)
att inte se blickar och Bo skulle “vilja” (31) ha bort notstéllen. I det citerade
avsnittet antyds en 6nskvard orsakskedja: utantillinldrning ger frihet fran noter
vilket ger mojligheter till visuell kommunikation. I D-gruppen behandlas kom-
munikation inte dialogiskt trots att en av ldrarna klagar pa elevernas bristande
kommunikation och fysiska uttryck.

Det ar framst grupp D som talar om ENGAGEMANG OCH FYSISKT UTTRYCK.
Aven om grupp A och B inte behandlar dmnet s ofta, far alla kommentarer om
uttryck ett svar i grupperna vilket innebir att samtalsdmnet uppfattas som relev-
ant. Grupp B forklarar det bristande uttrycket med att ensemblen har kommun-
ikationsproblem. I grupp D kritiserar Diana spelet for att inte vara engagerat:

128 Diana: och sé sejfar dom nér det 4r videoinspelning liksom ((Dagny

skrattar)) ingen vagar
(0,6) spracka for det slar mig att har dom k-

(1) gillar dom detta det dom gor ((Dagny skrattar)) eller varfor sitter
dom eller

129 Dan: nu har ju dom noter ocksa

130 OZ: vad da varfor sitter dom

131 Diana: nej men dom jag kdnner att det hér det hér blir ju en artificiell
situation
(1) nu ska vi forska pé er nu ska ni-
vi ska spela in er for att anvinda det hir som material s& spelar man in

dom och sa vill dom bara spela ritt och gora bra ifran sej (Kvinna: m)
och dom vill inte sticka- eller allts4 jag bara undrar ser det ut sd normalt
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a
Ie)nsembleunclervisning pé den hir skolan att dom sitter s& dar fint och
duktigt
(1) ((skratt)) for jag far bara (for en hand mot brostet) alltsd jag har
aldrig fatt en lektion att se ut sa dar fin (Dagny: *ndhé*) ((Doris
skrattar))
I kommentarerna till Reggaejulsdngen ndimnde Dennis och Dick kamerapaverkan i
samband med stelt musicerande, men det blev ingen topik. Nu tar Diana upp
traden och ndmner att musikerna "sejfar /.../ ndr det &r videoinspelning” (128).
Hon séger att ”det hér det har blir ju en artificiell situation nu ska vi forska pé er”
(131). Diana anvénder adjektivet “fin” tva ganger. Ordet introducerades redan nar
hon kommenterade julsdngen och Diana fick stdd av gruppen for att koppla “fin”
till “stelt” och “ddmpat” (tur 32-34, s. 100-101). Att spela fint och duktigt tycks
“bara” handla om att i en “artificiell situation” “spela ratt och gora bra ifrén sig”.
Att hennes “fin” ar laddat antyds ocksa av Dagnys och Doris skratt. Det ar viktigt
att gilla det man gor och att ”véaga spracka”, men fint och duktigt musicerande har
betydligt lagre status. Detta har en parallell i grupp B dér Birgit karakteriserar
soulpopensemblens musicerande som “bra och ordentligt” vilket inte leder till
berom fran de andra i gruppen utan till kritik av bristande kommunikation.
D-gruppen dterkommer till videokamerans hdmmande inverkan, men nu far
sjalvalektionskontexten storre utrymme. Diana drémmer ater om en ldrarinsats:
151 Diana: ja men da skulle jag 6nska
(1) ee utopiska situationen skulle ju vara att okej nu har vi spelat detta
hér tre ensemblelektioner ndsta lektion ska ni spela den som om den
vore pa ett gig ni ska kunna allting utantill s& som man gor pa
individuella lektionerna /.../
Skillnaden mellan instrumentallektion och ensemblelektion sigs har vara sa stor
att det som ar sjdlvklart i den ena kontexten uppfattas som en utopi i den andra.
Genom uttrycket “det utopiska” konstruerar hon lararen som maktlos och
ensemblelektionen framstar som en institution bortom hennes péverkan. Hon fér
ingen respons, vilket vi tolkar som att frédgan om léxor har liten relevans for de
6vriga gruppdeltagarna. Langre fram i samtalet &r hon mer bestdmd nér hon fore-
slar en ldrarintervention for att fa eleverna att spela med starkare uttryck och mer
engagemang:
147 Diana: =det hanger liksom inte ihop men hade man som ldrare varit med
da hade man kanske JA KOM IGEN NU hade man sagt och da hade

dom gjort det men nu-
och det forsokte han i bakgrunden tydligen ocksa=
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148 Dag: =men det 4r en sa pass svar lat ocksé det dr tonartshojningar och

149 Diana: ja det kanske det ar
Nu far Diana visserligen respons pd sitt initiativ, men Dags respons handlar inte
om hennes forslag utan om att ursikta och forklara bristen i uttryck. Han an-
vénder latens svarighetsgrad som implicit argument for att det inte hade hjélpt
med en ldrarinsats. Diarmed blir inte lararinsatsen topikaliserad utan i stillet
kommer samtalet att handla om latens egenskaper som orsaker till bristande
engagemang. Med ett ”ja det kanske det dr” 6verger Diana sitt forslag. Det musik-
aliska “rdmaterialet”, sjdlva laten och dess svérighetsgrad, beskrivs som en forut-
sattning for att uppnd bedomningskriteriet uttrycksfullt musicerande. I grupp D
bildas topikerna ju svdrare lat desto svirare att spela uttrycksfullt och uttrycks-
fullhet beror av latbehdirskning. Darmed ar vikten av litbehdrskning och vikten av
uttrycksfullhet dialogiskt behandlade beddmningskriterier.

Genretillhorighet kopplas ocksa till engagemang och uttrycksfullhet. Identi-
fikation med en musikstil kan leda till att eleverna har svart att engagera sig ndr de
spelar andra genrer:

30 Ansgar: (2) fast jag tycker- om det var det du menade dér dom lever sej inte

med fysiskt pa samma sitt som vissa av dom andra gjorde /.../

det kanske inte 4r deras style

(1) att spela det hir men egentligen spelar dom en annan typ av
musik s& man far halla sej lite sdhér

(1) skeptisk hela tiden sana elever har jag haft i alla fall man kan inte

riktigt ge sej hidn hur som helst utan man vill nog
[ halla

31 Adam: [ inte visa det i alla fall
32 Ansgar: inte visa
33 Adam: men dnda spela bra

34 Ansgar: ja absolut (NN: m) jaja dom spelar jattebra men det liksom-

dom andra kdndes mer

(1) personligt engagerade generellt sett

(0,6) i musiken 4n vad dom hér gjorde (NN: mm)

(2) tyckte jag (Abraham, OZ, Anna: m)
De kvalitetsuppfattningar som indirekt framfors i citatet ar att det dr viktigt att
vara personligt engagerad och leva sig med fysiskt i musiken: “ge sig hin”. D-
gruppen menar att en svar lat eller dalig latfortrogenhet ocksd kan hdmma ut-
trycket. Dérefter introducerar Diana spelglidje som en viktig kvalitet:
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155 Diana: /.../ det maste fa bli spel- liksom (Dag: ja)
(1) glddje nan gang

156 Dennis: [ men jag det ar inte sékert att

157 Dick: [ men det kanske ar spelgladje hade dom inte spelgladje

158 Dan: det vet man ju sjélv hur det dr med spelglddjen nar man repar

(Diana: ja) liksom den &r ju helt d6d (Diana: ja) liksom
159 Dick: kolla alla gitarrister ((kroker sig in mot imaginért instrument))
160 Dan: den kommer ju forst ndr man spelar live da spelar man ju tio ganger
battre (Diana: m) eller jag gor det i alla fall
I det f6ljande diskuterar D-gruppen olika kontexters betydelse for spelglddje och
uttryck och samtalar dven om, i vilken utstrickning man kan och bor tréna dessa
kvaliteter. Konsert och lektion sigs ge olika forutsittningar f6r engagemang och
expressivitet. De kvalitetsuppfattningar som kommer till uttryck i samtalet ar
vikten av spelglddje och kroppsligt uttryck samt kravet pa utantillkunnande. Vid
ett enda tillfille topikaliseras en kritisk vinkling av fysisk expressivitet, ndmligen
ndr grupp B allra sist i sitt mote samtalar om risken att kroppslig uttrycksfullhet
kan skymma den klingande musiken och lura 6rat. Detta undantag bekraftar regeln
att fysiskt uttryck framstar som ett viktigt bedomningskriterium.

Medan DEN KLINGANDE MUSIKEN séllan kommenterades i Here Comes Santa
Claus ar den nagot mer framtrddande i samtalen om soulpopensemblen. Detta kan
delvis bero pa att ljudkvaliteten i denna inspelning ér béttre. B- och C-grupperna
uppmirksammar de klingande effekterna av rollférdelningen i ensemblen: att
musikanterna i refrangen “hackar utan att egentligen ha tinkt pa hur dom hackar”
(B16), att det dr “figurer som krockar hela tiden” (C113), med andra ord, att
arrangemanget inte dr differentierat. D-gruppen riktar in sig pd hur vil olika
instrument brukar horas i ensembler. Det outtalade kriteriet bakom yttranden
som “men diremot pianot det hor man aldrig” ar naturligtvis att alla instrument
ska horas. Vid flera tillfallen blir mer detaljerade inldgg om hur det later
obesvarade.

LARARENS KOMPETENS lyfts fram som en kontextuell forutsittning for be-
domningar och kvalitetsuppfattningar i tvd av grupperna. Lirarens genrefor-
trogenhet och spelskicklighet sdgs paverka bade vad lararen lagger marke till, hur
detta blir védrderat och beddmt och vilka didaktiska handlingar bedémningen leder
till. Lararna beskriver en tendens att sarskilt uppmérksamma de instrumentalister
vars instrument de sjalva spelar.
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Summering av kriterier fran samtalen om Ain’t no Mountain High

I samtalen om soulpopensemblens Ain’t no mountain high behandlar lararna ater
ett antal faktorer som gor det svért for eleverna att musicera pa den niva som
lararna onskar sig. Liksom i samtalen om reggaeensembles julsang beskrivs noter
och notkunnande, det valda musikstycket, videoinspelningen, lektionen samt elev-
ens bristande spelkunnande som storande begransningar. Dessutom behandlas
genreidentifikation, bristande kommunikation och konsertkontexten som pro-
blem. Lirarna uppmiarksammar att deras egen spelkompetens paverkar vad de
uppmirksammar och bedomer. Nir det giller bedomningskriterier ar hantverks-
kategorin (21 topiker) dubbelt s& stor som ndstfoljande, kommunikation (9).
Darefter foljer uttryck (8) och klingande musik (5). Féljande bedomningskriterier
kan abstraheras frén dialogiskt uttryckta kvalitetsuppfattningar och samtals-
kontexter:

« Eleverna ska spela bra, stadigt och avspént. De ska kunna liten, helst utantill,
ha ett bra samspel och utforma sin roll s& det blir ett differentierat arrange-
mang. Notkunnande ar irrelevant eftersom notanvindning ar himmande. En
prestation blir mer berémvird ju mindre arbete som ligger bakom.

+ Eleverna ska sta upp och musicera med gladje, engagemang och kroppsligt
uttryck. De bor inte vara for lasta till en genre for det kan vara en hdmsko pé
uttrycket. Eleverna ska kommunicera inom ensemblen, ha 6gonkontakt och
avenlyssna pa varandra.

* Musicerandet ska lata bra, volymen ska inte vara for stark, alla instrument
ska horas och det ska vara ett valklingande arrangemang.

« Eleverna ska utveckla en musikalisk mognad.

Ordningen ger en ungefirlig uppfattning om hur ofta yttranden om respektive
kvalitet blir dialogiskt bemétta. Den klingande musiken har storst antal odia-
logiserade yttranden. Denna lista 6ver kriterier har flera likheter med den som
genererades av reggaeensemblens Here comes Santa Claus. I bada fall har ett
engagerat och uttrycksfullt musicerande en framskjuten plats medan den kling-
ande musiken behandlas sparsamt. I inget av fallen framstar notkunnande som ett
bedomningskriterium. Det finns dock flera tydliga skillnader. For det forsta be-
tonas elevernas autonomi inte alls i detta samtal medan sjédlvstindigt musicerande
framstod som en huvudfraga i reggaesamtalen. For det andra kommer spelskick-
lighet pé forsta plats hiar medan den inte 4r s& framtradande i samtalen om reggae-
ensemblen. Har anar vi dock en motséttning: trots att grupper vid nagra tillfallen
framhaller att spelskicklighet inte &r ett viktigt bedomningskriterium uppfattas
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tydligen spel- och séngférmagan som relevant eftersom samtalsgrupperna flera
ganger aterkommer till den. En ytterligare skillnad &r att genretrohet framférs
som en viktig kvalitet i reggaesamtalen men ndmns inte i samband med soulpop-
ensemblen. Hér anvinds i stéllet identifikation med en annan genre som ett forsok
att forklara bristande uttryck i spelet. Det forefaller inte troligt att larare stéller
diametralt olika krav pa autonomi, spelskicklighet och genretrohet nir det galler
genrerna reggae och soulpop. Det 4r mer sannolikt att skillnaderna i samtalens
fokus har andra orsaker, till exempel ensemblernas sammanséattning eller larar-
diskursernas utveckling.

I de refererade samtalen forstirks den syn pd undervisning och larande som
framtradde i samtalen om reggaeensemblens julsang. Det ar séllsynt att larare
eller elever beskrivs som aktorer med mojlighet att undervisa respektive for-
dndras genom 6vning. Det beskrivs som utopiskt att ge eleverna ldxa i ensemble
och de fi forslagen till aktiv undervisning som laggs fram bemots med tystnad. I
stallet forlagger lararna aktorskapet till samtalskontexter som latens kvalitet,
bristande notbehdrskning eller oldmplig genreidentifikation. Ensemblespel
framstar fortfarande som en visuellt praglad verksamhet, men i dessa samtal anar
vi mer av en klingande verklighet, framfor allt vad géller “arret”, det vill saga hur
de olika musikanterna fordelar och samordnar sina musikaliska roller.

Samtalen om hardrocksensemblens Under Jolly Roger

Hardrocksensemblen ér placerad i ring och eleverna har dirmed goda mojlig-
heter att se varandra. Ensemblen kommenteras av samtliga fyra grupper och far
fler positiva omdomen 4n de andra fyra ensemblerna. Lararna i grupp A hor den
som sitt fjarde och 6vriga larare som sitt tredje musikexempel och ett antal
topiker &r redan etablerade i gruppernas diskurser. Lararna behandlar bara tre
topiker som kontexter: genren, lektionen och fritidsrepet. Vi inleder med ett antal
citat frdn samtalen. Dessa ér 16sryckta fran sina diskurser vilket kan tyckas strida
mot strévan att aterskapa gruppdeltagarnas dialogiskt utformade perspektiv. Med
nagra undantag berdr dock alla citat topiker som redan etablerats i diskurserna
eller som behandlas dialogiskt i samtalet om hardrocksensemblen.
LARARSTYRNING OCH ELEVAUTONOMI har redan behandlats dialogiskt i
grupp B, C och D. Nu aktualiserar lararna dmnet med uttryck som “man tror ju
inte att det ar en larare som har sagt” (B128), “det 4r inte en uppgift som vi ska
gora ritt eller fel” (B123), “det 4r inte samma undervisningskinsla pa detta”
(B144), “detta skulle lika gérna kunna handa péa kvéllen /.../ det andra var en

120



RESULTAT: STEG 1

skolsituation” (B154), detta skulle “kunna vara nagot sjalvvalt /.../ detta har inte
med skolan att gora egentligen” (B160),”antagligen sa ar det ingen larare som har
varit med” (D184), “géra till sitt eget” (D192), "det 4r ingen larare som har varit

> »

inne och 'nu har jag en ny lat hiar’ ” (D197), ”det tycker jag dr besvarligt nar man
har s& dar lydiga elever” (B208). C-gruppen har inte samtalat om frihet tidigare,
men deras kommentarer gar i samma stil: ”det har 14t ju mer som ett band som
dom har valt att ha” (C56), >man kan tro att det har &r inte styrt kanske” (C53).

ENGAGEMANG iér redan en topik i grupp A, B och D. I kommentarerna till
hardrocksensemblen betecknas musikerna som “otroligt skona” (A98), deras
upptradande dr “kaxigt” (A106), de har “ett helt annat engagemang” (B111) och
“har det i sig” (B110), “dom spelar det dom gillar” (B149), “det har gillar dom vél
sjalva att spela (C53), “detta dr /.../ passionerat musicerande” (B154), en
hardrockmusiker ar “dedikerad till sitt instrument” (D202).

HANTVERKSASPEKTER har berorts tidigare i samtliga gruppers diskurser. I
samtalet om hérdrocksensemblen nidmns att ungdomarna ar “valdigt vildigt
duktiga” (A80), “har bjornkoll” (A88), ”dom verkar ganska sakra pa form och/.../
dom har koll pa vad dom ska gora” (C58), “det ar liksom drivet” (C64), “nar dom
spelar den hir musikstilen s& dar dom ofta ganska drillade pa det” (D180), “det hir
har dom ju repat pa tjugo ganger” (D193), ”s& har dom ju férmodligen som du
sager tusen ganger kort den hér laten pa nans loft” (D198), ”dom har vl lyssnat pa
det hér och fatt idéer om hur dom ska gora” (B128), “man kan se att basisten inte
har nén teknik alls /.../ men det liter anda bra” (B143).

KOMMUNIKATION har redan behandlats i grupperna A, B och D. Nu sager
lararna bland annat att “dom kommunicerar grymt mycket” (A90), “sitter inte och
tittar in i ett notstdll” (B126), “sitter i ring och /.../ har lagt sej vinn om
kommunikation” (B139), men dom lyssnar pa varandra och det finns ninting i
kroppen” (B122).

Grupp B och D har redan tidigare samtalat om det KLINGANDE RESULTATET. I
samtalen om hardrocksensemblen namns detta visserligen i alla grupper men blir
topiker endast i grupp B och D: "det later bittre /.../ det later mer genuint for att
det ér deras liksom (D185-187), ”det satt ihop bra” (D199), “bra sang tyckte jag
ocksd ndr han tog i” (D201), “det finns aldrig ett hirdrocksolo som hors i
undervisningssammanhang” (B131). Har anvands den generella virdetermen bra
som i sig sjalv uttrycker en positiv vardering; “det later bra” implicerar att detta
ar ett bedomningskriterium. Fér den som inte har kdnnedom om vad som sagts
tidigare i diskurserna dr det diremot inte pa nagot sitt sjdlvklart att det forsta
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citatet ("man tror ju inte att det 4r en ldrare inblandad”) uttrycker nagot onskvirt.
Det skulle lika gérna kunna vara en hird kritik av verksamheten. Darfor behovs en
noggrannare analys av diskurserna.

Lirarstyrning, frihet, engagemang och genreférankring

I samtalen om hardrocksensemblen &r kategorin LARARSTYRNING OCH ELEV-
AUTONOMI den i sédrklass storsta med sjutton topiker. Med tanke pa att lirarna
fran borjan fatt reda pa att alla inspelningar ar gjorda under ensemblekurser pa
gymnasiet ar det anméarkningsvirt att lararna i grupp B, C och D 4r 6verens om att
ensemblen méste ha arbetat sjalvstandigt och att ingen ldrare varit inblandad.
Lararna uppskattar detta sa mycket att sjalvstindighet och ldraroberoende
framstar som musicerandets kanske viktigaste kvalitet. I samtalen vévs detta
samman med resonemang om engagemang, uttryck och kontext och elevernas
pastddda autonomi framstdr som en orsak till ett flertal efterstrdvansvarda
kvaliteter. Flera av dessa skymtar fram i B-gruppens inledande kommentarer till
ensemblen:

117 Birgit: det hér ar det forsta som kdnns som att det hér ar deras
118 Bo: (1) deras grej
119 Birgit: deras grej alltsa (Bo: m) dom knyter an till musiken

antingen har dom valt det eller sa pa nét sitt sa gillar=
120 Bill: =men dom har det i sig (Birgit: ja ja) pa ett helt
annat [ satt ((sidledes huvudskakning =~ ”jag sdger da det”))

121 Birgit: [ja det dr ett helt annat engagemang

122 Bengt: men dom lyssnar pa
[ varandra och det finns nanting i kroppen och det finns alltsa
det dr liksom en

123 Birgit: [ ja visst ja men att
(2) det ar inte en uppgift som vi ska gora
(1) ratt eller fel

124 Bo: (2) en vilja ((Birgit skrattar till))

125 OZ: hur mirks det

i

128 Birgit: man tror ju inte att det 4r en lirare som har sagt och si gor du blll s&
pé solot och s& gor du s& pa basen ((Bengt skrattar tyst)) utan att dom
har val lyssnat pa det hér (Bengt: °m°®, Bill: m) och fatt sina idéer om hur
dom ska gora ((Bengt, Bo och Bill nickar))
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Att fa sina idéer genom lyssning &r alltsa legitimt, men inte att f4 dem via en
larare. I denna kollektiva beskrivningsiver framstills ungdomarnas musicerande
som extraordindrt; uttrycket “helt annat” anvands tva ganger och indikerar en
stark kontrast till det ldrarna tidigare upplevt under moétet. Birgit haller den réda
traden frén 4dgande via engagemang till vad som utvecklas till en lararfri verksam-
het medan Bill, Bengt och Bo hjélper henne med formuleringar i vad som fére-
faller vara total konsensus. Lirarna ar 6verens om att musicerandet &r sjalvvalt
och beskrivningen laddas med engagemang, lyssnande och kroppslighet vilka redan
ar dialogiskt etablerade samtalsdmnen i gruppen. I de foljande talturerna fortsétter
de positiva kommentarerna. Det finns bara tva “inte” i tur 117-128 och de
markerar distans till en undervisningssituation, nimligen nir Birgit betonar att
det de gor inte kan klassificeras som en [skol]uppgift (123) och att det inte verkar
ha varit nagon larare inblandad (128). I hela det citerade avsnittet fordjupas
kvalitetsuppfattningen engagerat musicerande. Man ska stréiva efter att tilldgna sig
och identifiera sig med musiken bide kroppsligt och musikaliskt sé att det kianns
som om man dger den.

Lirarna i grupp B verkar uppfatta ensemblen som helt opéverkad av skol-
miljon. De beskriver i stillet en form av fritidsmusicerande som en motbild till
lektionskontexten:

138 Bo: men det ir inte alls samma undervisningskénsla pa detta

(Birgit: nd)
139 Bengt: men dom sitter ocksa i ring [ och dom har liksom

(3) dom har lagt sig vinn om kommunikation
140 Bo: [ jo precis dom sitter pé ett annat sétt
/...l

154 Bengt: detta ér ett s- ((hdnderna griper framf6r halsgropen)) detta ar
(2) ska jag sdga passionerat musicerande (Birgit: m) det andra var
(1) ee en skolsituation ((Bill nickar))

/...l

160 Bengt: /.../ detta skulle lika gdrna kunna vara nagot sjalvvalt detta skulle
dom kunna- alltsé ska vi tréiffas pd haltimmar & lira (OZ: m) detta detta
ar ett eget val detta dr nanting som skulle kunna kunna fa- detta har inte
med skolan att gora egentligen
Fran beskrivningen av hardrocksensemblens autonomi leder samtalet &ver

till hur lararintervention kan paverka eleverna:
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168 Birgit: /.../ da handlar det hela tiden om att dom mdste hitta i sig sjélva
(2) for svarigheten ndr man sdger nat 4r ju att att
man trycker ner nén ((klappa huvudet-gest)) att den far gora nat den
inte klarar eller kdnner sig délig eller att den
(1) kdnner sig bevakad eller nanting sdnt ddr men jag tycker att det ar
(2) dom har ju ofta- har dom den hir viljan i s-
det dr ju den man maste hitta
(1) °kénner jag®

169 Bengt: fast den oron
delar i och for sej inte jag (Birgit: att) att man ska trycka till nagon
170 Birgit: nd men du ar sa himla diplomatisk och bra /.../

Birgit beskriver eleven som mycket sarbar for kritik och nar Bengt sdger emot
henne bildar de topiken hur lirarintervention pdverkar elevernas kdnslor.
D-gruppen skapar en bakgrund till hardrocksensemblens goda klingande
resultat:
186 Dag: men det intressanta med det hér dr ju att antagligen sd 4r det ingen
larare (Dan: nd) som har varit med (Dan: precis) nir dom har repat det
hér utan dom har gjort det sjalva (Dennis: ja)
(0,6) och da
(1) [Ilater det battre ((Dan skrattar till)) pa nat sétt

Hir foreslar Dag en orsakskedja fran lirarloshet via repa sjélva till att det later
bittre. Doris tinker med honom, faller honom i talet, tar 6ver tankegangen och
utvecklar den:

187 Doris: [ later det bittre
(3) det later det later mer-

188 Darin: sd vi ska avskaffa oss sjdlva menar du
(Dag: [ ja precis)
189 Doris: [ ja men det later mer genuint for att det &r deras liksom

190 Dag: ja det &r deras precis det ar deras hemma
(1) deras gata liksom
/.1

200 Dan: /.../ ((vind mot dag)) for det &r som du séger det 4r ingen ldrare som
har varit inne och nu har jag en ny lat hir vad tror ni om den hir (Dag:
né precis) jag tror inte det har gatt till s i alla fall (Dag: nd)
I'tur 188 drar Dag den drastiska slutsatsen att lararna inte behovs. Dags ”ja precis”
tycks vara en respons, men den fortsatta dialogen reducerar den till en upp-
backning. Doris (189) fullféljer sin och Dags tankegéng efter ett parerande “ja
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men”. Nar Dag sedan ger henne affirmerande respons (190) har de tillsammans
skapat topiken det liter bdttre for att ingen lirare varit med. Darins kritiska kom-
mentar har ddrmed hamnat utanfor det dialogiska meningsskapandet och uppfattas
alltsd som mindre relevant 4n samtalet om elevernas genuina musicerande. I den
situationen finns det tydligen inget intresse att problematisera ldrarnas syn pa
lararrollen.

I grupp B skapas en kontrast till det autonoma idealtillstdndet nir Bengt be-
rdttar om en ensemble som &r “jattegulliga fast vildigt ordentliga” och som inte
har klarat av att valjalat sjdlva:

208: Bengt: /.../ sa nu har jag borjat ta tag i det och da blir det ((sanker rosten))

°4 gud vad kul det har var® (Birgit: ja jo men nér nir det) men da kan det
bli sd har da
—ska jag va i det har registret

—var det bra s hir (Birgit: mm) /.../

209 OZ: menar du da lamnar dom 6ver allting pa nat sitt eller

Bengt fortydligar med att beskriva hur eleven lagger en instruktion pad minnet,
forsoker anpassa sitt spel till instruktionen och vinder sig till liraren for be-
kriftelse: “4r det bra nu?”. Diarmed har eleven 6verlatit det estetiska omdomet till
lararen vilket ér ett brott mot kriteriet om sjélvstindighet.

Grupp B, C och D beskriver svarigheter med att hantera en héardrocks-
ensemble och i B-gruppen formuleras ett undervisningsideal, “vakuum-
pedagogik”, dér lararen intervenerar sé lite som mojligt och bara fungerar som en
sorts arbetsmoralhojande yttre 6ga och 6ra. Samtalskontexterna ar dels genren
som klingande och social kultur och dels ett autonomt fritidsmusicerande. Till
skillnad fran tidigare, nir samtalskontexter i huvudsak anvénts som férklaringar
till brister, framstar hir genreidentifikation och det skolbefriade musicerandet
som orsaker till att ensemblen svarar upp mot lararnas kvalitetsuppfattningar.

I samtalen om reggae- och soulpopensemblen har ENGAGEMANG varit en
viktig kvalitet och ldrarna har letat efter tecken pa engagemang till exempel i
kroppslig expressivitet. Nar ldrarna samtalar om hardrocksensemblen tycks det
kroppsliga uttrycket dock vara av underordnad betydelse; eleverna fir inte ens
kritik for att de sitter och spelar i stéllet for att std. Samtalen om denna ensemble
handlar snarare om inre engagemang 4n om yttre uttryck dven om topiken kaxigt
musicerande skapas i grupp A. Nér det kroppsliga ndmns sa ar det med tonvikt pa
att ungdomarna har musiken i sig snarare 4n att de uttrycker den. Sangarens
mikrofonteknik ndmns visserligen, men den beskrivs som genretrogen snarare 4n
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uttrycksfull. Aven om den kroppsliga expressivitet som varit si framtridande i
tidigare samtal lyser med sin franvaro verkar larargrupperna overtygade om att
hardrocksensemblens musicerande kinnetecknas av ett djupt engagemang. Det
ligger néra till hands att s6ka orsaken i en bild av genren som musikalisk och
social kontext; om man spelar hardrock s dr man engagerad i musiken och dess
kultur och dessutom ointresserad av skolans normer.

Déirmed ar vi inne pﬁ GENREN SOM KULTURELL KONTEXT OCH KLINGANDE
KVALITET. Foljande tre sekvenser fran grupp D illustrerar hur hérdrocks-
ensemblen behandlas som en homogen social kategori med typiska drag. Den
forsta sekvensen fokuserar pa spelskicklighet och genretrohet:

180 Dag: (2) det som slar mej &r att niar dom spelar den har musikstilen sa ar

dom oftast
(0,6) ganska drillade pé det (Doris: ja) och det later ganska ritt (Doris:
ja) det later bra det later mycket béttre 4n niar dom ska forsoka spela

funk eller for dom 4ar liksom inte inne i den genren riktigt
[ hér dr det som

181 Doris: [ ja dom har lyssnat sig till det hur det ska lata
182 Dag: ja dom har lyssnat sig till det hér precis (Diana: ja precis)

183 Darin: och 6vat sig till det (Dag: ja precis) det 4r ofta sé att
hérdrocksmusiker och jazzmusiker dom ér ofta (Dag: ja) dom mest
drivna (Dag: ja) pa sina instrument (Doris, Dan: ja) dven sen nir dom
blir stora sa att siga

Ater igen malas en forhistoria till det det observerade upp, men denna géng skapas
inte en forklaring till brister i musicerandet utani stéllet framhélls lyssnande och
6vade som orsaker till spelskicklighet och genretrohet. Orden “man” (179), ”dom”
och ”oftast” (180,183) indikerar att grupp D generaliserar till en kategori eller
grupp. Darin forstarker kopplingen mellan genre och identitet genom att bendmna
gruppen “hérdrocksmusiker” (183). Den implicita topiken &r att de talar om
kategorin hdrdrocksmusiker. Lite senare i samtalet noterar gruppen att alla utom
en av musikanterna ar svartkladda och uttrycker en viss forvaning 6ver att gitarr-
isten med fargglad traningsoverall blivit insléppt i ensemblen:
218 Doris: det jag tycker ibland

(0,6) kan hinda nar det ar en sdn hir ensemble
(0,6) dir dom kanske det ar att dom sldpper inte in ndgon annan

dom 4r inte alls 6ppna for (Dag: né)
(0,6) nya intryck (Dag: nd)
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219 Darin: jo men dom sldppte ju in han den dar kortharige
[ med traningsoverall

220 Doris: [ ja men han xxx nej men liksom &ver huvud taget
(0,6) det hinder ju hela tiden
Om ensemblen hade konstituerats som integrerad i skolverksamheten hade sadana
kommentarer knappast varit mojliga. D4 hade larargruppen kanske inte accepterat
denna typ av elevmakt. I den sista sekvensen beskrivs hardrockmusiker som i det
nirmaste oemottagliga f6r undervisning:
224 Doris: nej men liksom man séger
(0,6) nu ska vi spela den héar det hir 4ar dagens lektion (Dag: m) och vi
har den och den konserten framéver och nu ska vi gora detta och sé fort
man har slutat ((kndpper med fingrarna)) sd sitter den hér laten igdng
(0,6) ((pekar pa filmduken dar hardrocksensemblen just spelat)) liksom
dom dr= (Dag: mm det 4r vildigt internt blir det)
=med pé detta ((pekar igen)) men dom &r inte 6ppna pa
(Dag: ja visst)
(1) andra grejer [ som
225 Diana: [ja
(1) men det 4r ju pa grund av begransningen kan man siga /.../

226 Doris: dom ér drivna pé det men dom ar sd ((satter hinderna som

skygglappar)) ibland (Dag: mm mm)

(2) kanske inte alla men jag tycker att det hiander hela tiden (Dennis:

absolut) /.../
Hér mélar Doris med stdd av sina kollegor upp en bild av hardrockmusiker som
skickliga pa sina instrument, men socialt och musikaliskt inskriankta och non-
chalanta mot kamrater som inte ingar i deras kultur. Doris pekar flera ganger pa
filmduken samtidigt som hon refererar till hdrdrockmusiker som generell kate-
gori. Darmed forstirker hon intrycket att hdrdrocksensemblen snarare uppfattas
som representanter for en grupp 4n som individer.

A-gruppen inleder sina kommentarer med att koppla genretrohet till fore-
bilder:

82 Adam: det dr ett hardrocksvibrato (Anna: m) pa sdngkillen dar pa slutet
(1) det hade han fatt till

83 Anna: m jag dr imponerad

84 Ansgar: valdigt valdigt duktiga alltsa
(1) (NN: m) (NN: ja) maste jag sdga
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85 Adam: dom
(1) dom har ménga forebilder (Ansgar: m; Astrid: ja) kinner man och
viktiga (Ansgar: ja) (5)

128 Birgit: man tror ju inte att det 4r en lirare som har sagt och sd gor du blll s&

pé solot och= ((Bengt skrattar tyst)) =sd gor du s& pd basen utan att dom

har val lyssnat pa det hér (Bengt: °m°®, Bill: m) och fatt sina idéer om hur

dom ska gora ((Bengt, Bo och Bill nickar))
Adams berémmande “det hade han fétt till” (82), Annas “imponerad” och Ansgars
“valdigt duktiga” visar att ldrarna uppskattar att singaren har tillignat sig hdrd-
rockens idiom. Adam (82) inleder med att tala om sangkillen och avslutar med
ensemblen som kollektiv: "dom har manga forebilder” (85). Yttrandet om viktiga
forebilder kommer som en avslutning efter en serie mycket positiva omdoémen,
det far tre uppbackningar och f6ljs sedan av en ling paus dér det finns tid att
reflektera och eventuellt opponera sig. Det dr déarfor rimligt att betrakta viktiga
forebilder som ett dialogiskt etablerat beddmningskriterium: det dr bra att ha
viktiga forebilder. Dessa forebilder verkar vara en férutsittning for genretrohet
(hardrocksvibrato). I citatet skapas ddrmed implicit ett positivt samband mellan
forebilder, genretrohet och duktighet. Musikstilen som ljudande kontext framstar
hir som ett facit och védgen till maluppfyllelse gar via klingande forebilder.

Vikten av genremdssig forankring understryks ocksa av att bristande genre-
fortrogenhet hos larare framstélls som ett didaktiskt handikapp. Bara tva av de
tjugoen ldrarna sager sig vara hemmastadda i genren och 6vriga ar dérfor tvek-
samma till att undervisa i ensemblen:

210 Dag: Jag har inga referenser jag har for dalig koll pa det helt enkelt
211 Doris: °jag ocksa noll koll°
/...

280 Diana: nej men jag skulle inte klarat
(0,6) hérdrocksligan
(1) jag skulle inte kunna tillféra nanting dir= (OZ: nd)

281 Dick: =nej men det kan jag ocksa att vad ska jag sédga till dom dé (Diana: ja)
spela bittre

282 Diana: ja ja precis varsagod hér far ni jag laser upp nu far ni repa

283 Dick: d4 fick jag hem och kopa 100 skivor forst och lyssna in mig i det
(Diana: ja)

Claes séger sig visserligen ha tillrackliga instrumentala fiardigheter, men antyder
dnda att det kan bli didaktiska problem:
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99 Claes: Ja jag spelar ju gitarr men det dér 4r ju pa nat sitt deras stil det dér
100 OZ: (2) blir det ett problem fér dig om du kommer som gitarrlarare dir dd
101 Claes: (4) jaa det kan det bli men det behover det inte bli

(3) men for mig later det som en lat dom har gjort sjdlv och da har dom

ju bestdmt att dom ska spela s& dér
Hir tycks det didaktiska problemet vara att eleverna dger bade genren och laten
och ddrmed i praktiken definierar de relevanta kvalitetskriterierna genom sitt
musicerande. Ddrmed har ldraren ingen funktion.

Spelskicklighet, latbehédrskning, kommunikation och klingande musik

Medan soulpopensemblen genererade 6ver tjugo samtal om hantverket skapas tio
topiker inom denna kategori ndr lararna samtalar om hérdrocksensemblen. Spel-
skicklighet hamnar inte i fokus, men ldrarna verkar 6verlag vara nojda med en-
semblens kunnande. For en géngs skull opponerar B-gruppen sig inte ens mot att
gitarristerna sitter och spelar: ”det gick ju bra”.

141 Bengt: =och forut sé gnillde jag pa att dom satt ner och det gor ju dom har
manniskorna (Bo: ja) jag forstar inte varfor dom ska sitta ner och spela
men det gor dom hér ju ocksd
(1) men det gick ju bra

142 Birgit: ja
(2) visst (Bo: ja)
143 Bengt: och man kan se att basisten inte har nan teknik alls men han haller
pa att skaffa sej (Bo: m) men det later &nda bra (Bo: m) han anvander det
han har liksom (Birgit: m)
(2) °haller pa med sina tre fingrar® det var det som jag blev ((skrattar))
(Birgit: ja)
Eleverna verkar uppfylla ldrarnas krav pa god spelskicklighet. Musikerna far
ocksa berom for att de har koll pa latens form vilket 4r ett terkommande kval-
itetskrav. Medvetenhet om rollférdelningen tas visserligen upp i generaliserande
samtal, men nir hardrocksensemblens medvetenhet om form och roller fors pa tal
blir yttrandet inte bemott. Inte heller bemoéts utsagorna att basisten inte har “nan
teknik alls” och att en av gitarristerna sitter pa en bank i vad som ser ut att vara en
obekvam stallning.
Grupp D aterkommer till elevernas engagemang och bildar topiken dvning
(183-184,195-196). I tur 195-198 bildas dessutom topiken att ungdomarna dr ett
eget band:
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194 Doris: /.../ det andra kan sékert bli pa den hér nivan ocksa
(1) (Dag: m) om dom pé nagot sitt har mojlighet att gora det till sitt eget
((tvahandsrorelse mot brostet)) liksom /.../ det hidnder ju ibland att dom
far spela ny musik som dom gar igdng pa (Dag: m) som dom faktiskt inte
har gjort innan /.../

195 Darin: men det hir har dom ju repat pa tjugo ganger (Doris: jaja) eller
ocksa dr dom ett band

196 Dan: ja féormodligen

197 Dag: dom har ju hort-
det later som om dom &r ett band ocksa

198 Dan: sa dom har ju férmodligen som du séger tusen gdnger kort den hér
laten pa nans loft ndgonstans och s& kor dom den i skolan sen (Dag: m)

Ovning utanfér skoltid har tidigare betecknats som en utopi, men i denna
ensemble forklaras kvaliteten hos musicerandet bland annat med att de har 6vat sa
mycket pa sin fritid; de antas ju vara ett eget band. Ovandet sker tack vare att det
inte finns nagot krav fran skolan. Eleverna drivs av ett genuint intresse och
fungerar helt autonomt. Nér Doris sager att de andra ensemblerna nog kan ”bli pa
den hir nivan ocksd” (194) om de tillagnar sig musiken lika helhjéirtat som
hardrocksensemblen betonar Darin och Dan den arbetsméngd som ligger bakom
musicerandet. Darins "men” (195) fungerar som en kontrast till Doris (194)
yttrande och betonar att 6vning betyder mycket for kvaliteten. Ocksa C-gruppen
beskriver ensemblens goda latbeharskning som en foljd av att de har satt ihop
ensemblen pa egen hand. De verkar forutsitta att elever bara 6var och anstranger
sig s lange de sjélva far valja vad de ska gora.

56 Carl: det hir lat ju mer som ett band som dom har valt att ha
(2) om man ska jamfora med hur det kan vara (OZ: ja)

57 OZ: vad kan det vara som ger den kénslan

58 CeGe: (3) ja men dom verkar ganska sikra pa form och
(1) liksom vet
(1) dom har koll pa vad dom ska gora sjalva sadar det verkar inte vara
lararstyrt
Just hdr blir inte formsdkerhet en topik, men i det fortsatta samtalet framhaver
grupperna A, C och D vikten av att man som ensemblemusiker har “koll pa
formen”.
I det f6ljande ska vi upptécka att lararna i vissa fall gor mycket valvilliga
bedémningar nir de samtalar om denna ensemble. Kvalitetsuppfattningarna &r i
stort sett de samma som tidigare, men kravet pa kriterieuppfyllande har for-
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dndrats nar det galler kommunikation, sittande och notanvindning. A-gruppen
har redan tidigare betonat vikten av KOMMUNIKATION. Hér aterkommer detta
tema ndr Ansgar berommer musikanterna:

88 Ansgar: men dom 4r skona dom har san bjérnkoll pa hur det ska va s&
(0,6) nér det dr ndnting som ska handa p4 gitarr tva eller nit
((sitter blickstilla 2s, tittar ner och haller en luftgitarr; Anna och Astrid
skrattar)) da kollar dom upp ger liksom getdgat till den killen s& han vet
med en gang att nu 4r det solo liksom och nér han spelar solo s kollar
han ner i golvet sa ((hdrmar gitarristen; Abraham skrattar)) och sen nér
han ér klar sa kollar han upp sé ((visar; NN skrattar))) d& vet dom andra
att nu ar det deras tur det dr sma-
(1,5) men det dr helt klart att dom kommunicerar grymt mycket med
varann
Under talturen hiarmar Ansgar en gitarrist som har minimal 6gonkontakt med
sina medmusiker, men han tolkar 4ndé detta kroppssprak som att de "’kommun-
icerar grymt mycket med varann”. Adam tycks i nésta yttrande ta fasta pa basist-
ens bristande 6ppenhet:
89 Adam: (2) basisten var ju inne i ett hal ((visar en skold framf6r ansiktet med
hinderna))

90 Ansgar: ja ja ja men det var parabam parabam parabam parabam
91 Adam: *jaha trefingersteknik*
92 Ansgar: ja men det ér ju det parabam parabam

Adam (89) ifrdgasitter formodligen Ansgars avslutande “kommunicerar grymt
mycket” (88) nér han illustrerar den avskdrmade basisten. Ansgar (90) affirmerar
med tre “ja” f6ljt av ett kontrasterande “men” varefter han kommenterar
speltekniken vilket Adam genast med ett skratt responderar pa (91). Bade basist-
ens bristande kommunikation och outvecklade teknik avfirdas som bisaker i
samtalet. I bade A- och B-gruppen ndmns vid tva ytterligare tillfallen att musik-
erna inte tittar pa varandra, men inget av dessa initiativ fir nagon respons. Har
liksom i resonemanget om uttryck och kéinsla tycks lirarna stilla ldgre krav 4n nar
de samtalar om de andra ensemblerna. Bade grupp A och B édr 6verens om att
eleverna uppfyller deras normer om god kommunikation. Lirarna samtalar ocksé
om att sangaren anvéinder noter (textlapp), men inte heller detta beskrivs som
nagot problem:

95 Ansgar: otroligt skona
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96 Anna: ja men han visade ocksé dven om han inte alltid tittade pa
dom andra
(1) utan 4ven tittade i sitt papper sa visade han att han verkligen dr med
for att halla koll pa vart vi dr i formen och liksom

97 Ansgar: det var nog forsta gangen i hela mitt liv jag har sett en
hardrocksangare med notstill /.../ fér han laste ju uppenbarligen ratt
mycket

Anna (96) lanar musikernas rost ("vi”), betonar “koll p& formen” och affirmerar
darmed Ansgars “bjornkoll” (88) samtidigt som hon med ett “inte alltid” tonar
ner betydelsen av att sdngaren léser innantill. Ansgars replik (97) understryker
lasandets irrelevans genom att ndmna det utan att ge kritik. Av citatets upp-
skattande ton framgar att hér finns nagot som gor att musikanterna kan karakter-
iseras som “otroligt skona” (95) och som mer 4n vil kompenserar for eventuella
brister i form av innantillasning, bristande spelteknik, avsaknad av 6gonkontakt
och svagt kroppsligt uttryck. Av dessa "brister” 4r det dessutom bara notanvind-
ningen som blir en topik. Det forefaller alltsdé som om hérdrocksensemblen
bedoms mildare 4n reggae- och soulpopensemblerna.

Denna milda bedémning géller dven den KLINGANDE MUSIKEN, vilken berors
i endast fyra topiker. Hér ger larargrupperna uttryck f6r den 6vergripande kvalit-
etsuppfattningen att det ska lata bra och att solon ska horas. I samtalen aterfinns
fyra obesvarade initiativ som berdr det klingande resultatet. De riktar in sig pé
mer preciserade aspekter av musiken, nimligen nyanser, samspel och kvaliteten pa
sanginsatsen. Darmed foljer samtalsgrupperna trenden att inte férdjupa sig i hur
det later.

Sammanfattningsvis beskrivs hirdrocksensemblen som en unik ensemble-
och musikertyp, “hérdrockare”, vilken & ena sidan staller till problem i
ensembleundervisningen, men & andra sidan uppvisar de kvaliteter som
samtalsgrupperna uppskattar allra mest, ndmligen sjalvstdndighet, oberoende och
engagemang. Som en foljd av engagemanget skaffar denna kategori ungdomar sig
en mycket god spelskicklighet och en genrefortrogenhet inom sin egen genre. De
paverkas inte negativt av yttre konkurrerande kontexter eftersom de i sitt
engagemang fOr den egna kulturen avskdrmar sig fran stormoment som till
exempel larare och elever med andra preferenser. Visserligen beklagar bade C-
och D-gruppen att hardrockmusiker inte brukar vilja 6ppna sig for andra genrer,
men detta fortar inte det 6vergripande intrycket av att denna ensemble uppvisar
allakvaliteter som lararna efterlyst i de foregdende inspelningarna.
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Summering av kriterier fran samtalen om Under Jolly Roger

I samtalen om hardrocksensemblens Under Jolly Roger renodlar lirarna en
polaritet mellan fritidsmusicerande och undervisning. Fritidsmusicerandet fram-
stalls som den ideala inramningen och genererar ett stort antal topiker (16 st.) som
ar relaterade till elevautonomi. Darefter f6ljer hantverk (10), uttryck (7), kom-
munikation (6) och klingande musik (4). Foljande bedomningskriterier kan
formuleras med utgangspunkt fran de dialogiskt behandlade kvalitetsuppfatt-
ningarna och kontexterna:

« Eleverna ska vara oberoende av ldraren men gérna ha andra forebilder, arbeta
sjalvstandigt, géra egna val. Musicerandet ska vara engagerat och kroppsligt
forankrat.

+ Eleverna ska vara skickliga instrumentalister; 6vning ger fardighet.

+ Spelet ska vara forankrat i en genre. Eleverna ska ha koll pa latens form och
sinroll i arret.

+ Eleverna ska kommunicera inom ensemblen och lyssna pa varandra. Det ska
lata bra och solon ska horas.

+ Eleverna ska kunna laten utantill och inte behova text eller noter. De ska
kunna musicera i flera genrer. De ska vara socialt 6ppna och anpassa sig till
skolsituationen.

Hir liksom i de tva foregéende sammanfattningarna ger turordningen en ungefir-
lig uppfattning om hur ofta kriterierna behandlas dialogiskt i larargrupperna och
antyder ddarmed hur relevanta de uppfattas av de samtalande ldrarna. I likhet med
Here comes Santa Claus-samtalen ligger sjilvstdndighet och uttryck i topp, den
klingande musiken en bra bit ner och notanvandning och notkunnande pa jumbo-
plats. Aven i soulpopsamtalen framhivdes virdet av att inte vara beroende av
lararen och dér liksom i hardrocksamtalen befann sig spelskicklighet pa ovre
halvan av skalan. Vad giller genre s betonas genreidentifikation mer 4n genre-
trohet. Kanske &r detta en foljd av att eleverna ségs 4ga det de gor. Den som ér
genretrogen star i beroendestallning till genren medan den som &r ett med sin
musik definierar den: ”for mig later det som en lat dom har gjort sjélv och di har
dom ju bestdmt att dom ska spela s& dédr”. I likhet med reggaesamtalen hamnar
lyssnande och kommunikation i skymundan. Enskilda yttranden med kritik och
kommentarer relaterade till kommunikationen inom héardrocksensemblen har
sallan blivit bemdétta. Minst vanliga ar kriterierna genrebredd, Oppenhet,
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notanvandning och skolanpassning; ldrarna tycks anta att ungdomarna i hard-
rocksensemblen inte 4r tdimjda.

Den bild av ensemblespel som framtréder i dessa samtal dr mer klingande én
i de tidigare exemplen. Dessutom inramas den inte av begransande kontexter utan
de musicerande forefaller att bilda ett eget autonomt universum dar kommunik-
ationen far karaktir av kommunion. For forsta gangen i diskurserna beskrivs
larande som ett resultat av elevers eget arbete och eleverna ar tydliga aktérer som
tar ansvar for sitt lirande. Den negativa bild av undervisning och ldrarinter-
vention som framkommit i de tidigare samtalen har hir ersatts med en positiv
beskrivning av ett helt lararfritt musicerande. Visserligen kritiseras musikernas
férmodade brist pa 6ppenhet, skolanpassning och genrebredd, men detta framstér
bara som marginalanteckningar.

Samtalen om gospelensemblens Ticket to Ride

Ensemblen sitter i en halvcirkel och sjunger till ldrarens pianoackompanjemang.
Grupp A hor den som sitt tredje och grupp C och D som sitt fjarde musikexempel
och detta ar den ensemble som far minst antal kommentarer. De kontextuella
forutsattningar som konstitueras i samtalen ar korrepetition, konsert, video-
inspelning, noter, latval, textinnehéll samt sdngarnas rostkvalitet.

Engagemang, uttryck, sjilvstindighet och latbehidrskning

I dessa samtal skiljer larargruppernas bedomningar sig ovanligt mycket fran
varandra. A-gruppen skapar topikerna engagerat musicerande dven om de ocksd
kommenterar notanvindningens negativa inverkan pd uttrycket. Darmed lyfter
de fram redan etablerade bedomningskriterier. C- och D-grupperna nimner
ddremot ingenting om engagemang. Grupp C beskriver en verksamhet som
saknar en grundforutsittning for ensemblespel, nimligen musikanternas fria val
och forvintar sig formodligen ingen entusiasm hos de elever som blivit
“ditbussade”. Har finns ocksa det enda exemplet i hela empirin pa att lararna
dialogiskt uppmérksammar ett konstruktivt sitt att forhalla sig till noter eller
textblad; A-gruppen samtalar ndmligen om att en av eleverna planerar sin
notldsning och liser i forvdg. I grupperna nimns textens innehall, hur det later
samt om sangarna sjong unisont eller i stimmor. Dessa aspekter av musicerandet
blir dock aldrig topiker vilket tyder pa att de inte uppfattas som relevanta fér mer
4n en person i gruppen. Fortfarande visar lirarna alltsé ett mycket svagt intresse
for den klingande musikens bestandsdelar.
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I C-gruppen vicker verksamheten korsang stor munterhet, det forutsitts att
eleverna ér dittvingade och darmed far ordet “lararlett” en negativ klang:

74 Claes: °koren 6var® ((fnissningar))

75 OZ: det ligger nat i det
(10) kommentar

76 Carl: (3) ja men da 4r det vl motsatsen till
(1) bandet innan (OZ: m) att har 4r det inte ens frivilligt

77 ((CeGe skrattar till))

78 Carl: hdr har dom kanske bett att fa slippa men kommer inte undan
(0,6) nd jag vet inte

/...

82 Carl: /.../ nej men det ser man vil pa noterna dé och blandningen av folk
och allting eller liksom ja

(0,6) det ar helt klart
(1,5) lararlett

83 Claes: sa star det nagra gitarrister till vinster som har blivit ditbussade
84 Carl: javisst ((skrattar))

Inte ett ord sdgs om hur det liter utan lararna tycks helt fokusera pa undervis-
ningen som hir definieras som korsang, en lararledd verksamhet som eleverna
helst vill slippa och som de dirfor maste “bussas” till med milt vald. Carls inled-
ande “inte ens frivilligt” antyder att frivillighet 4r en grundférutsattning och de
manga skratten som ackompanjerar samtalet visar att &mnet dr emotionellt laddat,
mojligen for att jag i borjan av samtalet presenterat mig som korséngare och kor-
ledare.

I D-gruppen bildas ett antal topiker som berér musicerandets inramning.
Efter att kamerans hdmmande inverkan dnnu en géng har kommenterats samtalar
lararna om orsaker till det traditionella ldtvalet och enas om att de undervisar som
de sjilva blivit undervisade. Nar ldrarna talar om latval 4r det framst musikstycket
som forutsattning for kinsla och uttryck de betonar och att det darfor géller att
vilja sddant som alla tycker om. D-gruppen landar i att ldtvalet ofta bestims av
lararnas rutiner och kompetens. Dick foresprakar att man ska utvidga repertoaren
med nya, samtida latar, men far inget stod for detta bland kollegorna dven om
Doris jamstaller elevernas konservatism med lararnas: “det hander ju ingenting
dér heller”. I andra sammanhang har framst grupp B talat om latval utifran didakt-
iska och musikaliska kriterier, men hir fors inga sddana aspekter fram. Vid nagra
fa tillfallen under gruppsamtalen har lararna kommit in pé sdngtexter och da har
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det handlat om att sangarnas diktion 4r otydlig. Det &r forst nu som en texts
innehdll uppmiarksammas dialogiskt och da galler det Zappas Bobby Brown som
en ldrare inte anser vara lamplig att sjunga av en manlig gymnasist. Djupare 4n s
behandlas inte sdngtexten som kontext f6r musicerande och bedémning, trots att
fyra av de fem musikexemplen innehéller sang och det finns flera sanglérare i
grupperna.

DEN KLINGANDE MUSIKEN ér dven har mycket perifer. I samtalen om reggae-
ensemblens julsang enades lararna om att inget fanns att bedoma sé lange man inte
sag tecken pa elevinitiativ. I f6ljande citat blir det i stillet metodiska fragor som
konkurrerar ut den klingande musiken:

262 Diana: men i 6vrigt tycker inte jag att man kan sdga s mycket om detta for
/... vifar titta pa en konsert dom &r inte ens i inrepningsstadiet utan det
later ganska bra (Doris: m) om detta som visas upp
(0,6) sa att jag jag det finns liksom ingenting-
jag trodde mer man skulle fa se hur lararen var aktiv (OZ: m) med
(1) framformandet av sjélva allting f6r det har 4r ju firdigt jag

/...

264 Diana: /.../ jag skulle vilja se metoden som han har lart ut det hér pa
om jag skulle kunna séga nat for annars later det okej /.../

265 Dick: det har ér ett relativt fardigt resultat

266 Diana: ja dom har ju den kvalitén dom har jag kan ju séga jamen hon
sjunger lite surt ddar men vad hjélper det liksom
(2) egentligen

267 Dennis: m jag héller med fullstdndigt

I citatet har Diana initierat flera samtalsdmnen: konsert, det klingande resultatet,
didaktik samt elevernas formaga. Dick (265) affirmerar hennes pastiende att det
handlar om ett fardigt resultat och slutligen ger Dennis accept med sitt ”jag haller
med fullstindigt” (267). Det ar omojligt att sdga hur langt tillbaka Dennis medhall
stracker sig, men sakerligen till de senaste yttrandena om att det dr onddigt att
kommentera ett firdigt klingande resultat. Mojligen ar ocksd Dianas “men vad
hjélper det liksom” (266) en markering av att verksamheterna konsert respektive
ensemblelektion (eller filminspelning eller mojligen gruppsamtal) styr vad som
ar relevant att kommentera. Trots att hon i turerna 262-266 nimner det klingande
resultatet tre ganger ("later ganska bra”, later “okej” respektive “sjunger lite surt”)
behandlar hon 4ndé dessa uttalanden som bisaker ("vad hjélper det liksom”) och
beskriver dessutom, bejakad av Dennis, ungdomarnas “kvalitet” som en stabil
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egenskap: dom har ju den kvalitet dom har” (266). Varken det klingande result-

atet som sadant eller sdngarnas formaga och eventuella utvecklingspotential blir
dialogiskt behandlade.

Summering av kriterier fran samtalen om Ticket to Ride

I dessa samtal skapas sa fa topiker att det inte finns underlag for att gora en
rangordning av beddmningskriterierna. Foljande kriterier kan dock formuleras
utifran samtalen: eleverna ska musicera engagerat, uttrycksfullt, fritt och sjélv-
standigt, de ska kunna laten utantill eller l4sa med bibehéllen 6ppenhet men helst
undvika noter. Detta dr forsta gdngen som en positiv bedémning har kopplats till
notldsning, men i 6vrigt kédnner vi igen kriterierna fran tidigare samtal. Det
klingande resultatet nimns tvd génger men blir aldrig dialogiskt etablerat
samtalsamne varfor det dven hér tilldelas en 1ag status och relevans.

Samtalen om reggaeensemblens Satta Massagana

Medan reggaeensemblen satt i tva led ndr de spelade julsdngen 4r de nu placerade i
en cirkel sd att alla musikanter kan se varandra. Ljudkvaliteten 4r samre ni Here
comes Santa Claus eftersom mikrofonen nu ar kopplad direkt till en av
videokamerorna och inte till en separat inspelningsutrustning.

Videoavsnittet dir reggaeensemblen spelar och sjunger Satta Massagana
behandlas sist i grupp B, C och D och nist sist i grupp A. Det innebér att minst en
timmas fokuserat samtal “ligger i luften” nir musikldrarna bérjar kommentera
denna inspelning. Ménga topiker ar redan etablerade i gruppernas respektive
diskurser, bland annat alla de som redovisats hittills i analysen. Dessa ingér som
byggstenar i diskurserna, blir del av deras “inre inramning” och kan av deltagarna
anvindas som en gemensam forforstéelse och tolkningsbakgrund. Nar en ldrare
dterkommer till en redan etablerad topik behover vi dérfoér inte vinta in en
respons for att tolka meningen med yttrandet. Daremot kravs det fortfarande ett
svar fran nagon i gruppen for att ett samtalsamne ska tolkas som relevant dven for
denna inspelning.

Nér lararna ska lyssna pa Satta Massagana far grupp C i uppgift att
rangordna musikanterna och 6vriga larargrupper far uppdraget att fundera pa vad
de skulle gora om de var vikarie i ensemblen. Som en f6ljd av detta kommer
samtalen bland annat att rora sig kring lararrollen och lararens didaktiska val och
handlingar. I samtalen hittills har lararrollen beskrivits som pa samma gang

137



KAPITEL 5

kraftlos och farligt dominerande. Nér nu ldrarna fokuserar pa undervisnings-
kontexten blir denna bild négot nyanserad.

Liraren i klassrummet

Nér grupperna i borjan av samtalet kommenterade reggaeensemblens inspelning
av Here comes Santa Claus beskrev de hur ungdomarnas musicerande paverkades
- oftast negativt — av musikstycket, ensemblelektionen, kameran och kvinnliga
karaktarsdrag. Dessutom beskrevs musikalisk frihet som karakteristisk for afro-
amerikansk musik och genretrohet framstilldes som ett viktigt bedomnings-
kriterium. Nar ldrarna efter en timmas samtal far aterse ensemblen i en klassisk
reggaelat lyser kameran och genusaspekterna med sin franvaro i diskurserna. I
stallet ar det ensemblelektionen som behandlas ur flera synvinklar: ldrarens
bedomningar och didaktiska handlingar, elevernas respons, inldrningssitt, den
sociala och akustiska miljon i klassrummet samt problem med att fa eleverna att
musicera uttrycksfullt utan att styra dem. Larares handlingar diskuteras ur
aspekterna forkunskaper, metod och attityd.

I grupp C skapas en enda topik, ndmligen vad det dr for en ldt ungdomarna
spelar. Ingen i gruppen har hort den f6rut och Carl séger att han “hade nog borjat
med att byta 14t till nit som alla hade ként igen” (252) vilket antyder att ldrarens
fortrogenhet med laten dr av betydelse for klassrumsarbetet. Nar grupp A far
fragan hur mycket de maste hora for att kunna bedéma kvaliteten pd musicerandet
framhaller de den egna genrefortrogenheten som en viktig kompetens:

239 Ansgar: jag tror det har att gora med hur fortrogen man sjalv ar med
genren (Anna: m)

240 Allan: ja det tror jag

241 Ansgar: kéren maste jag hora mycket mer dn rock och popensemblerna

242 Abraham: ja definitivt

243 Astrid: nu ar det helt tvirtom for mig (Anna: m)

245 Ansgar: ja men det 4r ju inte konstigt

246 Anna: nej for att det 4r det vi &r hemma pa
Vad giller undervisningsmetoder samtalar gruppen om att hjilpa eleverna att
tillagna sig grundlaggande latfortrogenhet, komma in i genren och utveckla ett

mer uttrycksfullt musicerande. Grupp A, B och D menar att sdangarna mdste ldra
sig sitt. Astrid och Ansgar l6ser snabbt problemet:
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160 Astrid: /.../ dom som sjunger hér kan inte sangen och vet inte riktigt
ar lite osédkra eller ganska osdkra

161 Ansgar: jag hade tatt ut dom
162 Astrid: dom hade-
163 Ansgar: lamnat kompet 4 4 gétt igenom séngen i lugn och ro

164 Astrid: ja det tror jag ocksa
Nar Adam vill veta mer exakt hur detta skulle gatt till far han svaret att

217 Anna: jag hade lyssnat eee
(1) om inte pa forlagan- men det 4r klart att dom maste ha just férlagan
till den hér ocksd men
(0,6) pa hinget och mycket liksom i reggaestilen for att komma in i den
det dr ju en hel
(0,6) varld liksom (Astrid: m) svart liksom bara att hoppa in och gora
exakt ratt om man inte har lyssnat mycket pa en sorts musik
(1) [egentligen

218 Adam: [ men 4 intonera stimmor och s da
Adam (218) tycker tydligen inte att han har fitt en adekvat respons pé sin fraga och
fortydligar den darfor. Anna blir forst svarslos:

219 Anna: 66
(6) jobba pa *Estill* (Astrid m) den sdngkursen som jag gatt pa nu
(0,6) plutodron (Astrid: m) men just intonation men det séger inte er
nanting just nu kanske som jag skulle ligga in men jag tror
(2) (Ansgar: men men) mycket kan ge sej om man hittar ratt kdnsla
[ liksom att man

220 Astrid: [ jo men sen tror jag ocksa att det ar- i och med att det r en helt
annan musikstil-
dom 4r inte vana vid dom hér harmonierna och ligga nanting pé dar-
eller vad nu sdngen har for betydelse i den hir musikstilen /.../

Efter enlang paus siger Anna att hon "kanske” (219) skulle anvént kunskaper fran
en sangteknikkurs, men atervander sedan till genrekdnslan som nyckel till pro-
blemet. Topiken &r hur man ska arbeta med singarna i detta fall. Nar Astrid
(220) stodjer genreresonemanget etableras topiken genrefortrogenhet (kinsla) dr
en grund for staminldrning och kvalitetsuppfattningen att det 4r viktigt att kunna
sin stimma. Darmed ldmnas flera initiativ utan respons: intonation, sdngteknik,
harmonik och séngens roll i reggae. Det tyder pa att intresset for detaljer och hant-
verk dr lagt dven nér lararna samtalar om att sjilva agera som lirare. Detta komm-
er bland annat till uttryck nir Bo sager att det fanns sjédlvklart detaljer att jobba pa
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men kénslan var ju rétt” (255) och ”vi kan ju sa klart jobba pa detaljer hiar men det
behéver vi inte gorajust nu” (263).
Det bristande intresset for musikaliskt detaljarbete kan kanske delvis
forklaras utifran f6ljande resonemang i grupp D:
392 Dennis: jag tror att det dr viktigt att man 4r socialt rdtt for dom att man &r
(2) att man anpassar sig efter dom socialt hela tiden eller s& mycket-

det dr jatteviktigt sd att man &r inte for pd eller inte for
(1) lat heller

393 Dan: precis

394 Dennis: (2) sa att man jobbar
(1) for det sociala ocksd man kan inte bara jobba med musiken

395 Dan: nd
(1) absolut
Hir topikaliseras vikten av att ldraren dr socialt rdtt. Att vara “socialt ratt”
handlar av citatet att doma om att helt anpassa sig efter elevernas férvintningar
vad galler kravniva och undervisningens fokus. Och eleverna tycks inte férvinta
sig att lararen bara jobbar med musiken.

Grupp D for ett langt samtal om lérarens funktion i processen fran instuder-
ing i klassrummet till framforande pa konsert. Nar det géller att utveckla de hogt
skattade kvaliteterna uttryck och engagemang verkar undervisningskontexten ater
stalla till problem. F6ljande episod illustrerar detta:

322 Dan: =men i skolmiljé sé ér det lite speciellt ocksa
(1,5) man kanske har ett uppdrag liksom (Doris: m)
(2) [ kdnna- kdnna pa en genre liksom sadér

323 Dag;: [ fa sd likt som mojligt
(2) genrekdannedom=

324 Dan: =sen kan ju det har med det har fria skapandet och sa dar det later
jattefint i alla sammanhang sadar men det skapar ju dngest hos ménga
(2) [saattjag menar

325 Dennis: [ framfor allt om da dom har ratt ldg nivé

326 Diana: [ ((gapskratt)) *vilka larare dé skapar det dngest hos tror du*

327 Dan: nej elever menar jag
328 Diana: *tror du det*

329 Dan: jag tanker pa eleverna (Diana: tror du det) det 4r jag helt 6vertygad
om en del fir ju du vet jag har manga elever nér vi ska improvisera dom
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spelar inte en ton
(0,6) vagar inte (Diana: fast) dir sitter jag och eleven sjélv =

330 Dennis: =ni precis och framférallt om nén stir och skriker it en
improvisera (Dan: nid) det funkar inte
[ (1) atta stycken i samma rum liksom nu ar det din tur kom igen

331 Diana: [ fast improvisation
(3) fast improvisation var det inte jag pratade om jag pratade om att
skapa versioner [ av olika latar

332 Dan: [ jo men det dr ytterligheten av att skapa sjélv liksom

Samtalsdamnet engagerar gruppen vilket bland annat framgar av att de faller var-
andra i talet. Inledningsvis antyder Dan att lidraren “kanske” har ett uppdrag och
glantar darmed pa dorren till styrdokumenten. Samtalet tar dock snabbt en annan
viandning ndr han fokuserar pa det fria skapandet, enligt tidigare samtal den kanske
viktigaste kvaliteten i afroamerikansk musik. I avsnittet kontrasteras en pedagog-
isk retorik ("det later ju jattefint i alla sammanhang”) mot klassrumsverkligheten,
vilken riskerar att kdnnetecknas av “angest” och larare som ”stér och skriker” for
att skapa engagemang och uttryck. Dessa extremiseringar definierar lektionen
som en kontext dér det 4r svért eller omojligt att arbeta didaktiskt med uttryck
och kinsla. I Nationalencyklopedins ordbok illustreras begreppet paradoxal
kommunikation med yttrandet "Var spontan!” och larare tycks hamna i en para-
doxal situation nér de ska undervisa for sjalvstandighet och uttryck att doma av
D-gruppens fortsatta samtal:

351 Doris: men fragan &r ju hur styrd hur lararstyrd ar ensemblen /.../ s att
det inte blir liksom nu ska du spela sa ((pekar med hela handen)) nu ska
du spela s& och nu ska du
(0,6) se gladare ut och nu ska du ta i mer och

[ alltsd det blir valdigt styrt av av

352 Dan: [ nd det ar det virsta som kan hinda
353 Doris: (1) [ en larare och det inte sd litt att fa
354 Dan: [ det far inte va for mycket sadar hitta pa nat hitta pa nat

355 Doris: ja kom igen nu ja kom igen nu man far liksom ha en bra attityd sjélv
kanske

356 Dan: det far ha-
va en schyst balansgéng dar

357 Doris: ja vad vill vi vad ska vi gora med det hir
(0,6) ska vi hitta pa néat kul vi kan fa gora om det det kanske inte 4r
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reggae nasta gang vi kanske gor nat annat (NN: mm) som dr mycket
roligare liksom

I avsnittet véaxlar lararna mellan sin egen rost i samtalet och den undervisande
lararens rost i lektionssituationen. Topiken kan kallas ldrare fir inte forséka styra
elevers uttryck och kdnsla. Lite senare foreslar Dag en tredje géng i gruppsamtalet
att ett sdtt att utveckla elevernas kénsla och uttryck kan vara att “kanske visa dom
hur man ska spela ibland” (372). Aven detta mycket forsiktiga initiativ ("kanske”,
”ibland”) forklingar dock obesvarat.

Sammanfattningsvis beskrivs lirare som mycket forsiktiga aktorer. Dels
tycks de befinna sig i klassrummet pa elevernas villkor och dels tror de sig inte
kunna hjélpa eleverna med det viktigaste i ensemblespelet, ndmligen sjalvstandig-
het och uttryck. Foljande elevrelaterade kvalitetsuppfattningar har kommit till
uttryck i detta avsnitt: musicerande ska vara uttrycksfullt och uttrycket ska
komma spontant, eleverna ska kunna sin stdimma, kulturell och klingande
genrefortrogenhet ar viktigt som viég till latkunnande och till “rétta kdnslan”, det
skaldta bra, man ska gora egna versioner och skapa fritt och eleverna ska inte vara
beroende av ldraren.

Hantverk, sjidlvstindighet, engagemang och uttryck

I dessa didaktiskt inriktade samtal om reggaeensemblens Satta Massagana ar
kategorierna hantverk och lararstyrning/elevautonomi de vanligast férekomm-
ande. Av HANTVERKSASPEKTERNA samtalar lararna om medveten rolluppfattning,
samspel, litkunnande och spelskicklighet. Grupp B resonerar om att musicerandet
kan utvecklas fran en lyssnande stimning och leda fram till en medvetenhet om
den egna stimmans roll i helheten:

236 Birgit: men det 4r nog sa som du sdger Bo att det 4r en sén 14t som
repeterar sig sa mycket sd att man hamnar in i den
(0,6) stamningen /.../

237 Bo: under tiden forstar man mer och mer att °ja just det jag ska nog tjacka
tjacka® ((spelar luftgitarr samtidigt som han intresserat lyssnande lutar
sig fram mot Birgit))

238 Birgit: det hi-
ja [ man marker rytmen

239 Bo: [jaja
(0.6) jag méste vara ihop med honom dér f6r da blir det liksom
ja att alla
(0,6) pa nat sitt
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(1) orat
(1,5) kommer med (Bengt: m (1) ja)
240 Birgit: och det ér vél det man kan medvetandegdra om det inte sker av sig

sjalv far man vil prata lite om lyssna och s&

241 Bo: ja

(2) hér fick alla ocksa lite

(1) dragspelaren far sitta ledigt en stund men sedan har han sin melodi

och dé tog han den vildigt sadar pa allvar
Verben mdrka (238) och forstd (237) anger explicit kognitiv verksambhet, liksom
uttrycket “det dr vil det man kan medvetandeg6ra” (240). I tur 239-240 ndmns
“Orat” och “lyssna” vilket dr en precisering av det “méarker” som anvénts av Birgit
i 236 och 238. Hér skapar lararna topiken att bli samspelta genom lyssnande spel.
Nér Bo sedan i tur 247 ger rost at dragspelarens tankar (“ja just det nu ska jag
spela min melodi /.../ det 4r jag som ér viktig fér en stund”) illustrerar han ocksa
ett reflekterande 6ver den egna funktionen i helheten. Den medvetenhet de talar om
ar explicit kopplad till samspel och till att finna sin roll i ensemblen (237-239).
Bill later slutligen reflektionen leda till ett valljudande resultat: “sa gjorde han nat
fint” (248). Topiken i tur 241-248 kan kallas medvetenhet om den egna rollen i
arret och denna medvetenhet framstir som en viktig kvalitet. I datamaterialet
anvinds tankefigurer om kognitiv kontroll oftast nir man beskriver video-
kamerans hdmmande effekter pd musicerandet, men hir beskrivs den som en
onskviard och visentlig kvalitet hos samspel.

Flera av de topiker som berér LARARSTYRNING OCH ELEVAUTONOMI har
redan behandlats i avsnittet om ldraren i klassrummet. Elever ska kunna och vaga
improvisera, de ska ta personligt ansvar och egna initiativ. Elevernas ansvar har
namns flera ganger i tidigare samtal men blir sillan dialogiskt behandlat. Hér har
vi ett av de f4 undantagen. Ensemblen ska kunna genomfora en konsert utan hjélp
fran liraren och eleverna ska kunna upptrida pa scenen som musikaliska front-
figurer och ledare: de ska kunna “fronta”. Musicerandet ska vara sjalvstandigt och
initiativrikt. Orsaker till elevers svarigheter forldggs ofta till sddant som be-
handlas som opaverkbara inramningar till musicerandet: lektionen eller elevernas
fardigheter och kinslor. Lararaktivitet i form av medmusiker eller pedagog
diskuteras ater som en risk snarare 4n som en mdjlighet. Ndr D-gruppen sam-
talade om hardrocksensemblen radde konsensus om att det 14t battre for att ingen
larare deltagit i instuderingsarbetet. I detta fall lutar de ddremot at att det
klingande resultatet blir béttre nir liraren ar involverad i processen, men att
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elevernas personliga ansvar da minskar. I valet mellan ansvar och klingande
resultat verkar elevernas ansvar ses som den viktigaste kvaliteten.

I slutet av D-gruppens méte kritiseras sangare for att séllan ta initiativ i
ensemblen fast de har en roll som kréver att man stéller sig i centrum. Vi kommer
in i samtalet nir Doris kritiserar sangarna for passivitet och Dennis forsvarar
dem:

433 Doris: det jag ofta tinker pa det ar att det ar faktiskt valdigt sdllan som den

som sjunger ar den som drar i ensemblen (Diana: ja)
/.../ det skulle jag vilja dndra pa

434 Dennis: det 4r inte latt alltsd singen har en helt annan férutséttning
435 Doris: och det dr andd dom som ofta frontar [ ndr man star pa scenen

436 Dick: [ ja det dr det som ér sa
(1) ja precis ofta ar det tycker jag s att singarna 4r dom som kan
laten saimst = (Doris+Diana: m) dom har inte koll p& formerna nu
later jag fordomsfull och sagar [ men=

437 Doris: [ dom har inte koll pa det andra
438 Diana: [ men det dr sa
[...]

441 Diana: men det ar ju-
kan man ju snacka om liksom det gér ju sékert att &ndra

Héar sammanstralar kvalitetsuppfattningarna att man ska behérska sin roll, ha koll
pélaten som helhet, musicera initiativrikt (dra i ensemblen) och upptréada express-
ivt ("fronta”). D-gruppen bildar topiken sdngare har ofta ddlig koll pa ldten och
tar sdllan initiativ i ensemblen. Citatet inramas av att Doris och Diana uttrycker
béde en vilja till och en tro pa forandring. Doris talar om sig sjalv som aktor (det
skulle jag vilja dndra pad”). Ilinje med tidigare resonemang nappar ingen i gruppen
pa tanken att ldraren skulle kunna paverka elevernas initiativ och uttryck. Doris
onskan blir dock dnd4 en topik eftersom Dennis (434) faktiskt svarar henne, om én
avvirjande.

Grupp B topikaliserar vikten av lyssnande vilket dr den enda topik som kan
hanforas till kommunikation i samtalen om Satta Massagana. Nu later vi den héra
till kategorin KLINGANDE MUSIK, vilken 4r ovanligt rikligt foretradd i Satta
Massaganasamtalen. A-gruppens larare forsoker lyssna sig till vad sangarna gor
och blir 6verens om att de forsoker sjunga i stimmor. I Bade A- och B-gruppen
beskrivs genre och lit som didaktiskt verksamma kontexter. Laten blir en miljo
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for liarande och f6ljande dialog initieras av att Bengt och Birgit uppskattar det
klingande resultatet:

218 Bengt: det tyckte jag lit mycket battre
219 Birgit: ja visst gjorde det

220 Bo: det var for att det var en fin gammal traditionell 1t (Bengt: ja det var
det kanske ja) en gammal hederlig sing

/.../ ((inskjutet kommunikativt projekt dar Bo och Bengt blir 6verens om vad
laten heter))

223 Bengt: for detta kidndes pa riktigt pa ett annat satt (Bo: ja) och da sdg dom
(Birgit: m) d& kindes dom pa riktigt ocksa

224 Bo: (3) ja och /.../ man kommer inte undan laten att nir den val borjar
rulla igdng s ar det ndt i musiken dir som gor att °jaha® s& att man
maste vara med
(1) eller s& sover man /.../

225 Bengt: det ér lite religiost (Bo: ja lite) ja det kan man ju tinka

226 Bo ja
(1) vissa latar dr ju sdna som /.../ vissa av oss har spelat i femton ars tid
men tréttnar inte pd dom for det dr natidom/.../

Topiken det lit bittre avspeglar kvalitetsuppfattningen att det ska lita bra och
topiken ldtens kvalitet beskriver en kontextuell férutsattning for detta. Grupp D
f6r samman klingande resultat, spelskicklighet och uttryck i en dialog dar mang-
sidighet stills mot specialisering:

339 Dag: sen att man jobbar med uttryck ocksé inte bara singmaissigt da
(Doris: nd) utan att man arbetar med uttryck pd instrumenten

340 Doris: absolut

341 Dag: att man har en sjysst forhallningssitt till det man spelar pa liksom
(Doris: °ja°) hur man spelar vilken attack man har det ér lite
(1) konslost det hir (Doris: m) det 4r bara en dimma av nanting
(Darin: m) som gér fram liksom det finns ingen

(1) geist i det liksom (Doris: m)
342 Dan: men det dr ju frukten av att alla ska spela allting hela tiden

343 Dag: jaa det kan va det (Dennis: precis; Doris: ja) dom ar mest speltekniskt
tror jag

344 Dan: da far man aldrig det dér stinget i instrumentet (Dag: nd) som du far
nér du lir dej det (Dag: né)
(1) nu &r jag hird men-
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345 Dag: jo men ja jag r helt pa din sida (Dan: mm)

346 Diana: mm na men det alltsd det ar lite skumt det dar med vad ar mélet
med ensembleundervisning
(1) for man sjélv vill ju pa musikernivé att det hela tiden ska lata sd himla

bra som mojligt men dr malet bara ((vander sig mot OZ)) att dom ska ha
att dom ska tréna sig att hélla samma puls eller liksom kanske malet
kanske dr mycket lagre dn vad vi

(2) eller du vet ((pekar pad OZ))

(1,5) det star naturligtvis i kursplaner och allt méjligt vad som ar malet
med ensemble men

Episoden har ett ovanligt starkt fokus pa det klingande resultatet med yttranden
som “kan bli en bra version” (335), ”jamntjockt” (337) och "lita sa himla bra som
mojligt” (346). Den 6vergripande topiken kan kallas det ska ldta bra. Dags initi-
ativ om att jobba med uttrycket (339) leder dock inte till ndgon respons trots att
det far stark uppbackning av Doris (340).

Diana (346) tar upp frdgan om undervisningens mal och gor sig till tolk fér
ett musikerperspektiv utifran vilket man” ”ju” vill att det ska lata “himla bra”,
men fragar sig sedan om den nivan 4r relevant for ensembleundervisningen dér
maélet kanske “bara” dr “att hilla samma puls”. Detta 4r det enda tillfalle i empirin
ndr en ldrare refererar till styrdokumenten ("kursplaner och allt mojligt”). Nér
Diana talar om musikerperspektivet vinder hon sig kroppsligt till hela gruppen,
men nér hon ifrégasatter detta vinder hon sig oftare mot mig som moderator for
att slutligen peka mot mig med hela armen som om jag skulle kunna komma med
ett facit. Jag bollar tillbaka genom att explicit fraga om deras personliga &sikter.
Hon far dock svar av Dag, som nu extra betonar att han uttrycker sin egen asikt
om undervisningens mal:

348 Dag: malet tycker jag 4r att forsoka fa nan sorts spelglddje och spelgladjen
kommer automatiskt om det later bra (Diana: m) man fir det att lita bra
man fir det att svinga och man
(0.6) far visar dom att spela sé alltsa du kanske ska gora sa ta i lite mer
eller spela med lite mer attityd och da tycker dom att det kanske att det
hénder nanting
(0,6) sant som de inte sjilva tinker pa (NN: m)

349 Dennis: ja precis
(1) fa fram lusten lite

350 Dag: ja precis fa fram lusten och liksom
(2) °jag vet inte® fa det att lata bra helt enkelt
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Hir aterkommer den redan etablerade topiken spelglidje som ett hogsta mal. Den
klingande musiken reduceras darmed till ett medel for att uppna detta kédnslolége.

Diérmed é4r vi inne pd ENGAGEMANG OCH UTTRYCK. Dag (348) preciserade sin
tanke om att arbeta med uttrycket genom att foresld att ldraren kan forebilda pé sitt
instrument for att pa s satt vidga elevernas medvetenhet. Dennis (349) gav dock
varken respons pa detta eller pa att det ska lita bra och svinga. I stallet betonade
han lusten, vilket Dag genast affirmerade. Dag fick alltsd ingen respons pa sitt
forslag om ldraren som musikalisk handledare. Nar diskursen fortsatter utvecklas
i stéllet topiken ldrarstyrning av uttryck och kinsla dr forkastligt. Ddremot verkar
paverkan genom “smitta” vara nagot virdefullt: A-gruppen berommer pianistens
uttrycksfulla kroppssprak samt hur detta kan smitta av sig. D-gruppen ér den enda
grupp som samtalar om att det klingande uttrycket dr beroende av ett gott
hantverkskunnande och beskriver dirmed indirekt hantverket som ett medel for
att nd mélet uttryck. Bengt 4r ater kritisk till att musikerna sitter nir de spelar,
men den aspekten av kroppsligt uttryck tycks inte vara relevant eftersom den inte
far respons i gruppen.

Sammanfattningsvis dterkommer samma hierarki som fanns i samtalen om
samma ensembles julsang. Hogst pa rangskalan ligger spelglidje, sjdlvstiandigt
uttryck och autonomi. Den senare kvaliteten framhévs framfor allt genom lararnas
kritiska installning till att intervenera som medmusiker eller instruktor. Beharsk-
ning av laten och den egna rollen samt den spelskicklighet som kravs for detta
tycks ha lagre rang. Den klingande musiken forefaller ta en ovanligt stor plats i
dessa samtal. Detta intryck maste dock modifieras eftersom det finns ett flertal
obesvarade initiativ som ber6r den klingande musikens detaljer: dynamik, sound,
intonation och harmonik ndmns utan att initiativen blir besvarade, liksom séngens
roll i reggaen samt att det ska svinga. Dessa aspekter av den klingande musiken
har alltséd inte ansetts relevanta f6r mer 4n en person i grupperna och har inte lyfts
ini det gemensamma meningsskapandet. Darmed blir det dialogiskt sigs om den
klingande musiken narmast en intetsdgande truism: det ska lita bra. Det &r bara
grupp D som tillf6r det preciserande kriteriet att arret ska vara differentierat.

Summering av kriterier fran samtalen om Satta Massagana

I samtalen om Satta Massagana 4r Kategorin hantverk den i sirklass vanligast
férekommande (18 topiker) foljd av lararstyrning/elevautonomi (9), klingande
musik (6), uttryck (4), kommunikation (2) och genrefértrogenhet (2). De kriterier
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som skapats utifran lararnas kvalitetsuppfattningar ar sorterade utifran dessa sex
kategorier.

- Eleverna ska ha en god spelskicklighet. De ska ldra sig sin roll i ensemblen
och arbeta péa gehor, inte anvanda noter. De ska vara medvetna om latens form
och om den egna stimmans roll i helheten.

- Eleverna ska vara oberoende av lararen, kunna genomfora konserter utan
lararstod. De ska ta ansvar for gruppen, vara initiativrika och driva ensembl-
en framét. De ska gora egna versioner av laten och skapa fritt, till exempel
improvisera.

- Eleverna ska musicera med kinsla, spelglddje och lust och ha ett uttrycksfullt
kroppssprék, sirskilt ndr det dr konsert.

- Det ska lita bra, eleverna ska ha ett klingande uttryck. Arret ska vara
differentierat.

- Eleverna ska skaffa sig fortrogenhet med genren bade som klingande och
kulturell kontext. De ska ha genrebredd och lyssna pa varandra som en vég till
samspel.

Obesvarade initiativ géller dynamik, sound, intonation, harmonik, sving, sdngens
roll i reggae, sangteknik, medvetenhet om vem som frontar samt en metod for
gemensam behirskning av melodin. I férsta hand 4r det klingande aspekter av
musicerande som ldmnats utan respons och i andra hand hantverksaspekter. Som
en f6ljd av detta har kriterierna for klingande musik flyttats fran tredje till fjarde
plats i listan.

Kort sammanfattning av topikanalyserna av samtalen om de
fem videoinspelningarna (analyssteg ett)

Den forsta forskningsfragan galler larargruppernas kvalitetsul48.psppfattningar
och bedomningskriterier. Relationerna mellan kvalitetsuppfattningar, kriterier
och kontexter har behandlats i avhandlingens inledning (se s. 26-30) och har nu
under-sokts empiriskt i de fyra larargruppernas samtal. Analysen dr uppdelad pa
samtal om fem olika musikexempel for att skillnader mellan hur de olika
klingande kontexterna bedoms ska bli synliga. Det har dock visat sig att ldrarna
dgnar ringa moda at att beskriva den klingande musiken och att de kvalitets-
uppfattningar som kommer till uttryck till 6vervigande del ar 6vergripande for
ensemble-musicerande och séllan gér in pa genrespecifika kvaliteter. Oberoende
av vilken grupp som samtalar eller vilket musikstycke som kommenteras si
framstar alltid autonomi, engagemang och expressivitet som viktiga kriterier.
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Larargrupperna kopplar visserligen hela tiden kvalitetsuppfattningarna till sam-
talskontexter, men genren i egenskap av klingande kulturhistorisk kontext ar
sallsynt forekommande bland dessa. I stillet behandlas sammanhang eller faktorer
vilka begransar elevernas och lararnas mojligheter att né de efterstravade kvalitet-
erna. I samtalen behandlas videoinspelning, lektion, konsert, elevernas formagor,
latens kvalitet och svérighetsgrad samt noter och notanviandning som relativt
opéaverkbara hinder for méaluppfyllelse. Hardrocksensemblen framstar som unik
eftersom deras musicerande inte anses begrinsat i nagot avseende. Den klingande
musik de presterar fir dock varken mer eller noggrannare uppmérksamhet 4n de
andra gruppernas.
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Steg tva: Vardehierarkier

I samtalen behandlas vissa kvaliteter oftare 4n andra. Skattningen av de olika
kriteriernas tyngd har hittills i férsta hand baserats pa hur ofta de blivit
uppmirksammade och relevantgjorda genom dialogiskt meningsskapande. Nu
kommer fokus att ligga pa hierarkier mellan olika kvalitetsuppfattningar och
kontexter.

Samtalsgrupperna 6vergadr ofta fran att bedoma musicerandet pid video-
inspelningarna till att spekulera kring vad som har orsakat det man sett och hort.

— det tyckte jag lat mycket battre
— ja visst gjorde det
— det var for det var en fin gammal traditionell lat (B 218-220)

Forst bedoms det klingande resultatet i konsensus och darefter, i den tredje turen,
kommenteras latens kvalitet och beskrivs som orsaken till att det later bra.
Eftersom lararna som samtalar inte vet ndgot om elevernas forhistoria sd maste
detta orsakssamband betraktas som en gissning, en konstruktion. Grupperna har
en tendens att skapa samtalskontexter dven dir inga sadana tillhandahélls av
fokusmaterialet. S& ar fallet dven i ndsta exempel:

- tjejerna som sjunger stair med notstdll och &r sadédr skolaktiga
— det beror pa att dom inte kan noter (D 13-14)

Hir édr det notanvandning och bristande notkunnande som beskrivs som orsak
medan skolaktighet beskrivs som verkan. Liararen vet ingenting om elevernas
notkunnande, men konstruerar dnda en kontext som forklarar deras handlingar.
Savil orsak som verkan far ett virde genom sittet relationerna dr formulerade.
Gamla fina latar 4r bra for de leder till att det later battre. Notanvandning eller
bristande latbehédrskning 4r dalig om den leder till skolaktigt musicerande som
inte heller ar uppskattat. Utifran sddana, av lararna skapade relationer, kan an-
taganden goras om hur ldrarna virderar de kontexter och kvaliteter som ndmns i
relationerna.

Den foljande analysen bygger pa hypotesen att en sammanhéngande tanke-
linje tenderar att leda fram till ett 6nskvart och etiskt forsvarbart mél (se s.83-84).
Vi lamnar nu delvis det dialogiskt etablerade deltagarperspektivet, dels genom att
ta med relationer som inte topikaliserats i egenskap av relationer och dels genom
att behandla yttranden och resonemang som separata sma beréttelser fristaende
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fran den overgripande diskursiva kontexten. En av slutsatserna fran steg ett
kommer att anvéndas, ndmligen att lararna konstituerar samtalskontexter genom
att i sina samtal formulera antaganden om meningsfulla sammanhang. Genom att
tolka de relationer som ldrarna formulerar i dessa smé narrativ blir det méjligt att
unders6ka forhallanden mellan olika bedémningsgrunder och rangordna dem
utifran hur lararna talar om dem snarare an hur ofta och mycket de gor det. Denna
analys kommer sedan att anvéndas for att problematisera och diskutera resultaten
i huvudanalysen (analyssteg ett).

Tankelinjer i samtalen om reggaeensemblen

I topikanalysen visade sig Here comes Santa Claus och Satta Massagana generera
likartade kvalitetsuppfattningar, dven om bedomningarna av hur vél kriterierna
uppfylldes delvis skilde sig at. Déarfor behandlas samtalen om dessa tva inspel-
ningar nu som en gemensam textméngd: samtalen om reggaeensemblen. I dessa
aterfinns trettionio ofta kortfattade men dndd sammanhangande tankelinjer. Har
redovisas dessa i mycket stiliserad form. I vissa fall beskriver relationerna nigon
form av 0msesidig, intern relation, det vill siga tva férhallanden konstituerar eller
definierar varandra. D4 illustreras de med en ekvivalenspil (< ). Relationerna ar
sorterade efter sitt hogerled med utgdngspunkt fran de kategorier som skapades i
analyssteg ett. Inom parentes anges fran vilken larargrupp och vilka talturer
resonemangen dr hdmtade. Foljande orsak-verkan-resonemang dterfinns i reggae-
samtalen:

Om engagemang och spelglidje

1. krav péfritt skapande kan ge dngest (D324-332)

2. Ovning ger braresultat, engagemang (A206-207,226-233,B257,D300-
301)
om det later bra sd far man spelglidje automatiskt (D348-350)
en bra lat ger engagerat spel, spelglddje, later bra, autentiskt (B218-223)
en bralat ger spelglddje (B79)
eget val av uppgift (autonomi) ger spelglddje och engagemang (B63-69)
lararstyrning ger minskad spelgladje (B63-69)

® NV eWw

Oppen stamning underldttar elevinitiativ, improvisation och spelglidje
(B89-93)

9. kroppsligt uttrycksfullt spel ger inspiration och spelgladje for med-

musiker (A182-184,208-209, B98-99)
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Om uttryck

10. filminspelning kan leda till okat fysiskt uttryck (A8-14)

11. tjejer dr ofta skolaktiga vilket ger svagt uttryck (D13-15)

12. om man har en forebild som sjunger anonymt kan det leda till anonymt
uttryck (A20-21)

13. begransad spelskicklighet ger begransningar i uttrycket (A15-17)

14. lagom svar uppgift och tillracklig 6vning leder till latbeharskning vilket
krdvs for naturligt spel och visuell kommunikation vilket kan ge
uttrycksfullhet (A205-209)

15. not- och textanvandning ger mindre dppenhet, kommunikation och
uttryck (D13-20)

16. specialisering pa instrument leder till spelskicklighet som gér att det later
bra och uttrycksfullt (D339-344, 458)

Om elevautonomi

17. om ldraren spelar med eleverna blir det minskad elevautonomi och
elevansvar (B265-270,D401-410)

18. vilorganiserat spel, stark lararstyrning leder till osjalvstandigt uttryck
(D30-34)

19. filminspelning pdverkar till mindre risktagande och firre egna initiativ
(B94-97,111-114)

20. ratt latkvalitet ger forutsattningar for egna initiativ (D38-40)

21. (milda) genrebrott ger musicerandet en personlig touch (D333-335)

22. spelglédje leder till fritt musicerande (B89-91)

Om hur det ldter
23. lat- och rollbehdrskning dr tecken pd <>fungerande storform och later
bittre (B252-255, 264, D335-338)
24. plankning leder snabbt till villjudande resultat (effektivt) (D316-318)
25. om ldraren spelar med eleverna sd later bittre (D411-418)
26. om man specialiserar sig pé ett instrument sd blir man skicklig och da
later det bra (D64-66)

Om genrefiortrogenhet, genretrohet och genrebredd
27. lyssnande dr en vdg till genrefértrogenhet (D303, 306, 308-318)
28. lararnas genrefortrogenhet dr en forutsittning for deras formaga att
bedoma musik (A235-246)
29. disciplinerat spel leder till bristande genretrohet (D30-41)
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30. om man spelar 14t av hog kvalitet sd kan elever acceptera en okdnd
genre (B77-79)

Om rolluppfattning
31. lyssnande spel dr en forutsdttning for rolluppfattning (B109-111)
32. om man spelar manga génger (6vning) sd 14r man sig lyssnande och
rolluppfattning ((B236-239)
33. genrefortrogenhet leder till littare rolluppfattning och latbeharskning
(A215-220,D304-306,313-316,319)

Om spelskicklighet
34. om man har ett udda instrument sd 4r man ofta skicklig instrumentalist
(D473-480)
35. specialisering pa ett instrument innebdr att det 4r lattare att bli bra pa ett
annat instrument (D81)
Ovrigt
36. lararens latfortrogenhet dr forutsdttning for deras formaga att beddma
musicerandet (C252-255)
37. lararens instrumentfortrogenhet pdverkar bedomningsférmagan (D489-
495)
38. elevens plikttrohet och narvaro krdvs for en fungerande ensemble (D503-
504)
39. dalig férberedelse (6vning) eller omfattande uppgift leder till not- och
textanvandning (D51-53)
Av listan framgar att de kategorier som var mest framtradande i topikanalysen
(steg ett) ocksd hiar ar de mest frekventa mélkategorierna: elevautonomi samt
engagemang, spelgladje och uttryck. Vi ska nu ta tankelinjerna om elevautonomi
(17-22) som exempel och i detalj se hur dessa anvands i analysen. I de tva forsta
resonemangen (17-18) sags lararaktivitet resultera i bristande sjalvstiandighet, an-
svar och uttryck hos eleverna. Om vi "byter tecken” pé dessa orsak-verkanrelat-
ioner far vi beskrivningar ddr lararen forhaller sig passiv som ett medel for att na
malen elevautonomi, ansvar och sjélvstandigt uttryck hos eleverna. Vare sig
relationerna tas i sin ursprungliga form eller i denna omskrivning s visar de att
sjalvstandighet, ansvar och uttryck ar bedomningskriterier for lararna. I dessa
relationer forsvéras kriterieuppfyllandet av en och samma kontextuella faktor,
namligen att det handlar om en skolsituation dér en ldrare 4r nirvarande. I nista
tankelinje (19) ar det videoinspelningen som utgér den kontextuella hamskon pa
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elevernas riskbendgenhet och i relation tjugo skapar det musikaliska utgangs-
materialet, laten, en kontext som begrénsar eller mojliggor elevinitiativ. Den nést
sista tankelinjen (21) utgar fran genren som 6vergripande kontext och foresprakar
sedan en viss elevens frihet i relation till denna. Det sista resonemanget (22)
beskriver en koppling mellan elevens emotioner och graden av frihet i hennes
musicerande.

Sammanfattningsvis sdgs ldrarmedverkan och kamerainspelning leda till
oonskade foljder medan ett lampligt ldtval och en viss frihet i forhallandet till
genrenormer beskrivs som medel for att uppna efterstrivade kvaliteter. De fem
forsta av dessa relationer (nr. 17-21) utgar fran en kontext som i stort sett dr
bortom elevens kontroll. Resonemanget om genrebrott forutsatter dock ett visst
handlingsutrymme for eleven. I den tankelinje 22 4r eleven visserligen aktor, men
fragan dr vilken makt eleven har 6ver sin egen spelglddje. I samtliga fall har
elevens frihet framstéatt som ett onskvirt, hogt varderat mal.

Den f6ljande analysen syftar till att finna eventuella virdehierarkier genom
att tydliggora monster i relationerna mellan de olika kvaliteter, samtalskontexter
och forhallanden som ingér i tankelinjerna. Principerna for rangordningen har
redan presenterats i metoddelen (se s. 83-84). I korthet giller att a) mal eller medel
som ofta uppmirksammas anses 6verordnade sddana som sillan forekommer, b)
ett mal anses 9verordnat sitt medel, ¢) medel som leder till maluppfyllelse ér
6verordnade orsaker som leder till odnskade verkningar, d) de kvaliteter som en-
bart beskrivs som mal 4r 6verordnade de kvaliteter som bade beskrivs som medel
och mél. Om vi utgar fran det forsta kriteriet sa ger listan ovan f6ljande rang-
ordning mellan mélen: engagemang och spelgladje (9 st.), uttryck (8), later bra (7),
elevautonomi/frihet (6), genretrohet och -bredd (4), spelskicklighet (2), rollupp-
fattning (2) samt kommunikation (1).

I det vénstra ledet, orsakledet, finns ett tjugotal faktorer som tolkas som
medel eller orsaker. De mest frekventa dr 6vning/specialisering, spelskicklighet,
latkvalitet, lararmedverkan, genretrohet/bredd och plankning/lyssning. Tva av
dessa kan betraktas som kontexter utan direkt relation till elevens formaga och
arbetsvilja, ndmligen lararmedverkan och latkvalitet. Med ett undantag siags samt-
liga dessa medel leda till 6nskvirda mal. Undantaget utgdrs av skolkontexten,
lararens medverkan, som i tre fall av fyra tilldelas o6nskade effekter. Nu kan vi
gora en rangordning i tre kategorier. Hogst star de kvaliteter som ofta framstalls
som mal, ndmligen spelglddje och engagemang, uttryck, vilklingande resultat,
autonomi och genretrohet. I mitten stir verksamheter, formagor eller samtals-
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kontexter som sags leda till att dessa mal uppnas. Dit hor bland annat 6vning,
spelskicklighet, latkvalitet och genrefértrogenhet. Langst ner kommer odnskade
effekter och forhallanden som sdgs orsaka dessa, ndmligen en aktiv larare, skol-
aktighet (relation nr. 11 och 29), uttryckslosa forebilder (nr. 12) samt not- och
textanvandning (nr. 15). Denna rangordning stodjer delvis de tidigare analyserna
(s. 107 och s. 147) av kvalitetsuppfattningar i samtalen om reggaeensemblen. I
samtliga fall framstar uttryck, sjélvstindighet och spelglddje som positiva och
relevanta kvaliteter medan lararintervention och notanvindning betraktas med
skepsis. Nar det galler det klingande resultatets betydelse skiljer sig denna analys
dock fran de foregdende. I analyssteg ett framkom att ldrarna relativt sallan sam-
talar om den klingande musiken och ofta underlater att ge respons nir nagon for
den klingande musiken pa tal. I detta andra analyssteg, dér lirarnas sdtt att tala om
dessa kvaliteter betonas, verkar den klingande musiken ddremot inta en forsta-
rangplats i paritet med fysiskt uttryck och sjélvstindiga, initiativrika elever.

Nu ska dessa likheter och skillnader undersékas noggrannare med avseende
pa hur klingande musik, uttryck, autonomi och spelgliddje/engagemang relateras
till varandra. Genretrohet och genrefortrogenhet inkluderas nu ocksé i analysen
eftersom analyssteg ett byggde pé en forvantad skillnad mellan hur olika genrer
bedoms. Om engagemang, uttryck, autonomi och vilklingande resultat verkligen
betraktas som 6vergripande mal bor de séllan eller aldrig beskrivas som medel
for att uppna andra syften av lagre rang. En analys av de trettionio resonemangen
ovan visar att sa ocksé ér fallet. Genretrohet &r den enda kvaliteten som strécker
sig utanfor denna inre cirkel av hogt varderade kvaliteter. Forutom att den leder
till sjalvstandigt musicerande sags den ocksa underlitta rolluppfattning och lét-
beharskning, tva kvaliteter som annars verkar vara av ligre rang. De 6vriga
bedémningskriterierna, engagemang och spelgladje, fysiskt uttryck, sjalvstandig-
het och vialklingande musik, kan dirfér ségas tillh6ra den hogsta nivan i bedom-
ningshierarkin. De forstirker varandra, men beskrivs aldrig som medel for att
uppnd nagra andra mal. Mojligen kan spelglddje och engagemang tilldelas den
allra hogsta positionen eftersom de sags framjas av saval uttryck, sjilvstandighet
och villjud. Av sérskild vikt 4r dock att véilklingande musik fortfarande framstar
som ett mal i ldrarnas argumenterande tankelinjer medan den nirmast verkar for-
sumbar att doma av hur sallan den behandlas dialogiskt.

Tankelinjerna om sjalvstandighet och initiativ utgick frdn kontexter som
begransade eller mojliggjorde elevernas kriterieuppfyllande. I kategorin engage-
mang och spelgladje (1-9) 4r forhillandena likartade. Har utgérs de begrinsande
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samtalskontexterna av lektionen, det klingande resultatet och den sociala stim-
ningen. Eleven tilldelas dock handlingsférméga i relation tvd och sex: nir det
giller 6vning och eget val; kanske har hon ocksa en viss mojlighet att sjalv styra
sin fysiska expressivitet. Bland de orsaker som sdgs leda till uttrycksfullt spel
(10-16) blir de begrinsande kontexterna nagot farre och 6vning, utantillinlarning,
specialisering samt lyssnande pa goda forebilder blir viktiga handlingar for att
uppna de onskade malen. Hir far med andra ord elevens eget handlande ett dnnu
storre utrymme. I listans senare hélft far kontexterna nastan ingen plats utan hér ar
det elevens egna val och handlingar som ger mojlighet till utveckling.
Sammanfattningsvis har denna korta analys givit tre huvudresultat. For det
forsta styrker analysen slutsatserna fran analyssteg ett att sjalvstandighet, engage-
mang och fysiskt uttryck dr hogt uppskattade kvaliteter nér lirarnas samtalar om
reggaeensemblen. For det andra problematiserar dessa resultat fragan om den
klingande musikens stéillning. Tankelinjerna utgor sma beréttelser och i dessa ar
ett vilklingande resultat ett mycket viktigt mal. Andé samtalar grupperna nistan
inte alls om hur det later, att doma av topikanalysen. Hér verkar finnas en skillnad
mellan vad man talar om och hur man talar om det. For det tredje verkar elevens
forutsattningar att uppna de kvaliteter som star hogst i rang bestimmas av sam-
talskontexter som ofta stills utanfér elevernas kontroll medan beddémnings-
kriterier av lagre rang kan uppnas genom elevens eget arbete. Det kan betyda att
det som ldrarna anser viktigast att kunna inte ryms inom undervisningens ramar.

Tankelinjer i samtalen om de 6vriga ensemblerna

I samtalen om gospelensemblen férekommer bara ett tiotal orsak-verkanrelat-
ioner vilka domineras av C-gruppens resonemang om att kor- och skol-kontexten
leder till motvilligt musicerande. I D-gruppen argumenteras for att det klingande
resultatet inte dr vart att kommentera sd linge man inte har fatt f6lja processen
fram till det klingande resultatet. Ett sddant pastdende vore knappast méojligt om
uppgiften vore att beddma en konsert. Dirfér ar D-gruppens resonemang ett
indicium pé att det klingande resultatet inte dr en relevant kvalitetsaspekt i en
undervisningskontext. I och med att det finns s& fa formulerade tankelinjer
kopplade till gospelensemblen lamnar vi den dock dédrhdn med dessa korta reflekt-
ioner och koncentrerar oss i stillet pd kommentarerna till hardrocks- och
soulpopensemblerna.
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Soulpopensemblen

I drygt halften av nedanstaende relationer 4r utgangspunkten elevens personliga
kunnande och forhéllningssatt. Till skillnad fran i samtalen om reggaeensemblen
finns hér inga resonemang om risker med lararinitiativ och ddrmed far autonomi-
aspekten en annan ton 4n tidigare. Hér handlar det inte om frihet frdn paverkan
utan om positiv frihet att géra musikaliska val. Engagemang, uttryck och initi-
ativkraft vavs samman.

Om initiativ, uttryck och engagemang

1. gottsjalviortroende hinger ihop med att < man vagar spela starkt
(D105-114)

2. videoinspelning gor att det blir viktigt att spela ritt (inga initiativ eller
risker) (D131)

3. stadig teknisk grund gér att man kan vara fri i sitt spel (A314)

4. engagemang hdnger ihop med att < man tar med eget instrument
(initiativ) (D133-138)

5. engagemang leder till uttryck (A36-39)

6. mangarepetitioner gor att man trottnar pa laten vilket leder till svagare
uttryck (A42-43)

7. svar 1at, tonartshojning ger mindre uttryck och kommunikation (D145-
150)

8. repetitionskontexten (jamfort med konsert) skapar ingen spelgladje
(D157-161)

9. identifikation med genre gor att man kan bli skeptisk och oengagerad i
andra genrer (A30-34)

Om spelskicklighet, lirande och utveckling

10. den som klarar uppgift utan mycket 6vning dr <> duktig (A410-411)

11. om man ér en tondrig manlig gitarrist sd ar det viktigt att spela fort och
kunna (duktig) (A30)

12. om nagon har svérare uppgift sd bedoms eleven som duktigare (A361-
363)

13. om man kan spela méanga genrer och instrument sd < bedéms man som
musikalisk (A416)

14. om eleven har en inre drivkraft sd utvecklas eleven (A454-460)

15. om elever far gora det de brinner for sd blir det positivare och gladare
elever och de som tar ledarroller forbereder sig mer (A498-508)
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16. om man inte kan sina stimmor sd méiste man 6va pa
instrumentlektionerna (C130-133)

Om hur det later

17. om det 4r ett starkt fysiskt uttryck sd tar det intresset fran klingande
musiken (B307-313)

18. spelaband pé fritiden héinger ihop med < ett vant, drivet spel och leder till
naturligt, vdlklingande musicerande (C33-40)

19. om det dr en enkel 14t sd kan det 1atabra (C173)

20. om man har manga repetitioner (6vning) sd utvecklas differentierade
roller i ensemblen (A48)

21. om trummisen sitter i mitten sd han kan halla uppe tempot (B43)

22. om det 4r ett svart avsnitt sd tenderar tempot att sjunka (B41)

Om kommunikation
23. om man ér beroende av noter sd blir det sdmre lyssnande (B48-55)
24. om man har dalig not- eller litkunskap sd fokuserar man pa det egna
instrumentet i stéllet for pA kommunikation (A28)
25. om léten dr svar med tonartshojning sd blir det mindre uttryck och
kommunikation (D145-150)
26. om man sitter i ring sd blir det léttare att hora och kommunicera (B40-41)

Ovrigt
27. om eleven visar intresse, forbereder sig, 4r lyhort drivande och trevlig sd
blir det bittre betyg (C142-155,179)
28. om man byter tonart i 1dten s blir det extra svért (B36)

Som synes ar de mest frekventa malen i hogerleden initiativ, uttryck och engage-
mang (9 st), spelskicklighet, larande och utveckling (7) samt vilklingande och
rytmiskt stabil musik (6). Av dessa dr det bara ett som aldrig beskrivs som ett
medel och det dr den klingande musiken. Darmed framstéar den som ett hogsta mal.
Initiativ och engagemang beskrivs som en vig bade till uttryck och till larande. Pa
orsakssidan av relationerna ar foljande faktorer vanligast: lirande/repeterande,
engagemang/drivkraft, skicklighet samt latens och arrets svérighetsgrad. Forut-
sattningar som sigs leda till odnskade resultat &r i forsta hand litens eller
stimmans svarighetsgrad, men &dven att man repeterar mycket, 4r notberoende
eller har daligt notkunnande. Till skillnad fran tidigare i samtalen sdgs aven fys-
iskt uttryck och genreidentifikation kunna fa negativa konsekvenser: den fysiska

158



RESULTAT: STEG 2

expressiviteten kan dolja den klingande musiken och inriktning mot en enda genre
kan skapa ovilja att musicera uttrycksfullt i andra genrer.

Vi skapar ater en hierarki baserad pé i vilken utstrickning en faktor betraktas
som mal, som medel for att uppnd mél eller som orsak till ndgot problematiskt.
Hogst befinner sig den klingande musiken. P4 nésta niva kommer lyssnande/
kommunikation, initiativ/engagemang, spelskicklighet och sjéalvfortroende. P4
tredje nivan kommer foreteelser som ségs ge bade negativa och positiva effekter,
namligen latens svarighetsgrad, repeterande, genreforankring och fysiskt uttryck.
Langst ner placerar vi tva faktorer som enbart beskrivs som negativa: video-
kamerans narvaro samt notberoende. Nu later vi denna hierarki méta de dialogiskt
etablerade kvalitetsuppfattningarna om soulpopensemblen (se s. 119). Liksom i
fallet med reggaeensemblen 4r overensstimmelsen god dven om det finns nagra
undantag. Den klingande musiken far d4ven har en mycket hogre status 4n den fick i
topikanalysen. Spelskickligheten har ddremot en mindre framtradande placering i
detta steg 4n i steg ett: ldrarna samtalar ofta om spelskickligheten men beskriver
den sdllan som ett mal.

Spelskicklighet och kommunikation har en betydligt mer framtriadande plats
hir 4n i samtalen om reggaeensemblen. Diremot 4r engagemang, sjalvstindighet
och uttryck betydligt vanliga mal i reggaesamtalen. Det finns ingenting i samtalen
som tyder pa att dessa skillnader ar kopplade till att det handlar om olika genrer.
Didremot 4r det endast i reggaetankelinjerna som genre och genretrohet behandlas
som ett mél. Detta skulle kunna forklaras dels med att ldrarna ar kritiska till
genretroheten i Here comes Santa Claus och dels att reggae 4r en mer specifikt
avgransad genre dn den stil som hir fatt beteckningen soulpop.

Vi ska ocksé se vilket svingrum samtalskontexterna ger eleven nir det géller
att uppna de hogre kriterierna spelskicklighet, vilklingande resultat samt engag-
erat och expressivt musicerande. Vad géller spelskickligheten s& beskriver punkt-
erna 14-16 samt 18 och 20 en forandring och ett larande, vilket 4r relativt ovanligt
i samtalen. Dirmed tilldelas eleven &tminstone indirekt rollen som aktér med
mojligheter att paverka sitt kunnande. A andra sidan anger tankelinje 10 att
6vning kan uppfattas som tecken pé bristande f6rmaga och i relation 16 laggs inte
ansvaret hos eleverna eftersom larandet forvintas ske pa instrumentlektionen och
inte genom eget 6vande. De enda tankelinjer som explicit tar sin utgdngspunkt i
eleven som handlande ménniska dr nummer 10, 15, 18 och 27. Hér klarar eleven
uppgiften, goér vad han brinner for, forbereder sig och musicerar pé fritiden. De
ovriga relationerna utgér antingen fran inre eller yttre begriansningar. De inre
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begransningarna handlar om att eleverna beskrivs med avseende pa vad de dr eller
har snarare an vad de gor. Den klingande musiken sdgs péverkas positivt av att
eleverna har sjalvfortroende (punkt 1), spelskicklighet kan man uppnd om man
har en inre drivkraft (14) sa att man 6var och kanske dven startar ett band pa
fritiden (18). Engagerat, uttrycksfullt spel kommer ur att man dr identifierad med
just den genren (9), att man inte repeterar for mycket (6) samt att man undviker
svara uppgifter (25). Den oftast féorekommande yttre begridnsningen utgérs av
musikstycket (12,19,22,25,28).

Hardrocksensemblen

I topikanalysen av hardrocksensemblen framstod engagemang och uttrycks-
fullhet, sjalvstdndighet och lararoberoende samt spelskicklighet och genrefor-
ankring som de viktigaste beddmningskriterierna. Vi ska nu se om lararnas korta
orsak-verkanberittelser styrker eller modifierar denna bild.

Om initiativ, uttryck och engagemang
1. mindre aktiv larare ger engagerade, drivande elever (B152-154)
2. lyssnar pd musik och inte pé larare leder till att man far egna musikaliska
idéer (B128)
3. om man ir engagerad i musiken sd < syns pé kroppsspréket (B121-126)
4. om man sjunger en viss typ av latar sd dr det omojligt att sjunga forsiktigt

(A104)

5. om lédraren har givit eleven en uppgift sd minskar spelgladjen (B123,149-
152)

6. om lédraren intervenerar sd kinner eleven sig délig eller bevakad (B168-
171)

7. om man gor musiken till sin egen sd blir det engagerat musicerande
(D193-196)

8. om man spelar musik man valt sjalv och tycker om sd knyter man an till
musiken (B119)

9. dedikerad musiker hdnger ihop med att < man koper dyrt instrument
(D202-203)

Om hur det liter

10. om ingen lérare 4r inblandad sd later det battre (D188-191)
11. om ingen ldrare inblandad s4 later det mer genuint (D192-193)
12. om man lyssnat och vat mycket pd en genre sd later det bra (D181-185)
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13. om man har forebilder sd blir det genretroget musicerande (A76-85)

14. gitarrister vagar inte spela starkt nog<> hdnger ihop med att
hardrocksolon inte hors (B131-132)

15. om det ar mycket distorsion pa gitarrljud sd maste gitarristen spela starkt
for att horas (B133)

Om spelskicklighet och formsdkerhet

16. om man dr hardrockmusiker sd 4r man ganska drillad instrumentalist, det
later bra (D180)

17. om man 6var mycket sd blir man skicklig instrumentalist (D182, 186-
188)

18. om man ér hardrockséngare sd har man en speciell mikrofonteknik (D181)

19. om elever satsar pa en viss genre sd klarar de svara uppgifter (C61-65)

20. om man valt musiken sjalv sd 4r man siker pa den musikaliska formen
(C53-59)

21. titta pA medmusikanterna hénger ihop med <> koll palatens form (A99)

Om genremdssig inskrinkthet

22. om man har teknisk och musikalisk begrinsning sd undviker man
fraimmande genrer (D223)

23. om elever viljer repertoar sjilvasd far de ingen genrebredd (C65-71)

24. om man har en identitet som hardrockmusiker sd accepterar man inte
ménniskor med andra preferenser ((D217-223)

25. om man har en identitet som hardrockmusiker sd vill man inte spela andra
genrer (D217-223)

26. om man identifierar sig med en genre sd kan man bli skeptisk och
oengagerad i andra genrer (A30-35)

Om kommunikation
27. om ensemblen dr placerad i cirkel sd kan den kommunicera bittre (B139)
28. om man gOr ratt gester nar man solar sd forstar lyssnarna att man spelar
solo (B137)
Ovrigt
29. om ldraren dr nirvarande utan att intervenera sd kan eleverna bli mer
fokuserade 4n om de arbetat sjalvstandigt (B166,182)

30. om man fokuserar pa sig sjélv sd blir det mindre fokus pa musiken (B172-
175)
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Likheterna med soulpopensemblens lista 4r tydliga. I bada fallen &r initiativ,
uttryck och engagemang den storsta kategorin och spelskicklighet och klingande
musik kommer pa andra plats. Daremot finns hér bara hélften sd manga tanke-
linjer om kommunikation och dessutom har ”inskrénkthet” stigit fram som en ny
kategori. I vinsterleden framtrader i forsta hand genreférankring och i andra hand
(franvaro av) lararintervention som utgangspunkter for tankelinjerna. Liksom i
soulpopfallet behandlas det klingande resultatet aldrig som medel utan alltid som
mal och liksom i reggaesamtalen beskrivs lararintervention som nagot som
forsvarar elevernas kriterieuppfyllande. En aktiv ldrare sigs paverka klingande
resultat, elevautonomi, engagemang, dgande och koncentration negativt. Det
fysiska uttrycket, som varit sa framtradande i samtalen om de andra genrerna, ir
nertonat i dessa relationer. Elevers egna val beskrivs bade som mél och som
medel, men 4ven som en orsak till genremissig inskrinkthet. Atta resonemang tar
sin utgangspunkt i genrefortrogenhet och -identifikation och fem linjer landar i
malet genrebredd och 6ppenhet. Nar genre behandlas som utgangspunkt beskrivs
f6ljderna oftast som goda medan de i de senare fallenleder till stark kritik.

Den hierarki som framtrader ar att den klingande musiken ater placerar sig
hogst upp, f6ljd av spelskicklighet/formkoll, engagemang, elevautonomi och ut-
tryck. P4 tredje nivan kommer forebilder, dérefter genreférankring (eftersom den
far negativa foljder) och slutligen, pa den lagsta nivan, lirarintervention. En
jamforelse med resultatet frén topikanalysen (s. 133) visar dnnu en géng att den
klingande musiken enligt denna analysmetod blir betydligt hogre rankad 4n i steg
ett, men i ovrigt 4r inte skillnaderna idgonenfallande.

Vi ska slutligen en sista gang titta pd i vilken méan kontexter beskrivs som
bestammande f6r mojligheterna att uppna de kvaliteter som lérarna lyfter fram:
engagerat, tekniskt drivet spel som klingar bra och &r sjalvstindigt men samtidigt
genretroget. Bland de tankelinjer som tar sin utgdngspunkt i eleven behandlar ett
dussin henne som en aktiv, agerande person som lyssnar, 6var och satsar. Ibland
beskriver lararna dock eleverna som om de hade stabila, oférinderliga egenskaper:
de dr engagerade hardrockmusiker och har tekniska och musikaliska begrins-
ningar. Tankelinjerna fran hardrocksamtalen skiljer sig dock dramatisk frén de
6vriga genom att tillerkdnna eleven ett ovanligt stort matt av sjalvstandig hand-
lingsférméga och ansvar.

Lirande genom f6rebilder (2,12,13,18,28) berdrs ofta i relationerna. Detta
antyder att det inte i forsta hand handlar om att eleverna maste ta egna musikaliska
initiativ och att lararna ska ”se vilka som lagger till sitt eget” (D31). Snarare tycks
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det handla om att eleverna frivilligt och utan lararmedverkan ska gé in i en kultur
som inte erkdnner nigra andra auktoriteter 4n de egna traditionerna och dar de kan
ge sig héan 4t musicerandet.

Sammanfattning av tankelinjerna (analyssteg tva)

De tvé analyserna har skilda teoretiska utgangspunkter och syften. Medan topik-
analysen i forsta hand visar vad lararna tillsammans ligger mirke till och
samtalar om ger tankelinjerna en inblick i de retoriska traditioner som ldrarna
lever i och for vidare. Topikanalysen (steg ett) dr grundad i dialogism och ger en
omfattande och grundlig beskrivning av lararnas perspektiv med fokus pd deras
gemensamma meningsskapande kring kvaliteter i ensemblespel. Analysen av
tankelinjer (steg tvd) 4r inspirerad av hermeneutiskt grundad narrativitets-
forskning och blottligger malhierarkier mellan kvaliteter och samtalskontexter.
Gemensamt for dialogisk och narrativ tradition ar intresset for meningsskapande
och erkdnnandet av kontexters betydelse. En skillnad &r att interaktion och inter-
subjektivitet sdllan tilldelas en grundlaggande betydelse i narrativ (Linell, 2009). I
detta fall 4r dock de flesta orsak-verkan-relationer dialogiskt skapade: bland de
nittiosju tankelinjer som analyserats ar bara nitton formulerade i en enskild taltur.

I tankelinjerna framtrader en tydlig dualism mellan lirarstyrning och elev-
autonomi. Antingen beskrivs eleven som ett objekt for lararens handlingar eller s&
ar hon en sjalvstandig aktor. Reggaesamtalen beskriver séllan eleverna som aktor-
er nér det géller att uppné de mest vardefulla malen. I soulpopsamtalen &r tendens-
en att beskriva eleverna som styrda av omstandigheternas makt dnnu storre,
férutom i tre tankelinjer som behandlar larande. Hardrocksamtalen genererar
ddremot ett stort antal tankelinjer som tar sin utgangspunkt i att eleverna har
handlingsférméga och foériandringspotential. Detta avspeglar att larargrupperna
uppskattar hardrocksensemblens musicerande.

Topikanalysen visade att initiativrikedom, sjélvstindighet och utrycksfullt
musicerande ofta blev samtalsimnen. Aven i tankelinjeanalysen framstills dessa
kvaliteter som efterstravansviarda mal. Har &verensstimmer alltsa det lararna
samtalar om med hur de beskriver detta. S& dr dock inte fallet ndr vi kommer till
det klingande resultatets betydelse. Att doma av tankelinjerna 4r det av stor vikt
att det lter bra om ensemblen vilket star i stark kontrast till att lararna sa sillan
samtalar om musicerandets auditiva aspekter. En liknande skillnad, om n mindre
uttalad, giller betydelsen av spelskicklighet. Den 4r en framtriddande topik i
diskurserna, men tilldelas inte motsvarande betydelse i tankelinjerna.
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Steg tre: Sammanfattning av samtalskontexter,
kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier

Analyserna i steg ett och steg tva ska nu foras samman till ett svar pa forsknings-
fraga ett: vilka kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier ger larargrupp-
erna uttryck for i sina samtal om musicerande gymnasieungdomar?

Analyseni steg tva stodjer resultaten fran topikanalysen pa flera punkter. Den
bekraftar att kvaliteterna spelglddje, engagemang, fysiskt uttryck och sjélv-
standigt, initiativrikt musicerande skattas mycket hogt i dessa samtal. Den stodjer
ocksa slutsatsen att lararens roll i ensembleundervisning uppfattas som svar och
motsagelsefylld. Den understryker att utantillkunnande ar énskviért och att not-
och textldsning inte ar en forméaga som &r vird att utveckla. Snarare ses noter och
textpapper som en konkurrerande kontext vilken minskar méjligheterna till
kommunikation och expressivitet. Daremot skiljer de tva analysmetoderna sig
med avseende pa vilken bild de ger av den klingande musikens och musikhant-
verkets betydelse.

Samtalskontexter

I inledningskapitlet har kvalitetsuppfattningar och kulturella kontexter beskrivits
som tvé sidor av samma mynt. Ordet samtalskontexter har i analysen anvénts for
sadana aspekter som av ldrarna behandlats som relativt stabila forutsattningar for
handling. Samtalskontexter liksom kvalitetsuppfattningar konstitueras och etabl-
eras i samtalen genom dialogiskt arbete. Det innebir att till exempel spelskick-
lighet kan Kklassificeras som kontext respektive kriterium beroende pa hur
samtalet utvecklas. Samtalskontexterna ar har ordnade efter hur ofta de behandlas
dialogiskt. De mest frekventa star forst:

+ Ensemblelektionen - fritidsmusicerandet
Filminspelning, konsert

+ Genren som klingande kultur, som kultur i vidare bemirkelse och som
kulturell identitet (forebilder)

+ Musikstycket, dess kvalitet och svarighetsgrad
Lararnas kompetens

* Genus
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- Elevernas erfarenheter, kunnande och f6rmagor
Ensemblens gemensamma historia och socialaliv
Noter och notldsningsférméga

Fem distinkta verksamhetstyper framtréder: lektionen, videoinspelningen, fritids-
musicerandet, konserten och korsang. Av dessa har videoinspelningen knappast
relevans for musikpedagogisk praxis och konsert och korsang behandlas bara
dialogiskt vid enstaka tillfallen. Dessa ldmnas dérfér darhin i denna samman-
fattning. LEKTIONSKONTEXTEN diskuteras bade som fysisk och som social kontext,
men den faktor som fors fram som mest betydelsefull ar liraren. Grupperna be-
skriver hur en aktiv larare stimulera till lydighet och riskerar att himma elever-
nas initiativ, engagemang, spelgliddje och fysiskt uttryck, det vill saga de kvaliteter
som skattas hogst. En “vakuumpedagogik” dar lararen intervenerar si lite som
mojligt fors fram som en mojlig vég for att undvika “skolaktigt” musicerande.
Hér vixer en bild fram av ldraren som respektfull besdkare i elevernas revir;
lararen maste “hela tiden” anpassa sitt sitt och sin ambitionsniva till elevernas
férvintningar.

I samtalen om héardrocksensemblen blir FRITIDSMUSICERANDE en samtals-
kontext som framstar som den ideala miljon for ensemblespel. Sjélvvalt samspel
pa fritiden fokuseras inte i ndgot av de andra samtalen, men ligger som en implicit
referenspunkt varje géng grupperna aterkommer till undervisningskontextens
himmande effekter pa musicerandet. Fritidsmusicerandet konstitueras av de kval-
iteter som ldrarna framhéller som viktigast: autonomi, engagemang, spelglidje,
spelskicklighet, 6vning, latbehirskning och uttryck.

GENREN blir bara dialogiskt behandlad ndr ldrargrupperna samtalar om
reggae- och hardrocksensemblerna. Dé beskrivs musikstilen implicit som en
norm mot vilken musicerandet bedoms, men musikstilarnas specifika egenskaper
och kvaliteter behandlas inte dialogiskt. Grupperna forhaller sig ambivalenta till
att eleverna identifierar sig med en genre. A ena sidan sigs en stark anknytning till
en musikstil begrinsa elevernas Oppenhet, men 4 andra sidan far hardrocks-
ensemblen berom for att dess medlemmar identifierar sig med en hardrockkultur.
Denna identifikation framstar till och med som en form av yttersta mal och aven
som ett carte blanche vad géller lirarnas kvalitetskrav. Det 4r endast i samtalen
om hardrocksensemblen som genren framstir som en dominerande inramning.
Da verkar det dock inte handla om musikstilen i egenskap av klingande horkultur
utan snarare om héardrock som personlig identitet och allmankulturell livs-
hallning. Den starka betoningen av hardrockmusikernas frihet och autonomi ger
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intrycket att hardrockkulturen ses som en fristad frdn alla himmande kontexter,
en anarkisk lycksalighetens 6 dér varje framtradande definierar och uppfyller sina
egna kriterier: da har dom ju bestdmt att dom ska spela s& dér”. Genre blir inget
samtalsdmne vare sig i samtalen om gospel- eller soulpopensemblerna. Detta kan
bero pa att hardrock och reggae ar mer véldefinierade musikstilar 4n de 6vriga tva.
Trots att gospel- och soulpopensemblerna presenteras f6r grupperna med hjalp av
dessa genreetiketter anvander ldrarna ytterst sillan dessa genrebeteckningar.

LATARNA som fOrutsittning f6r musicerande behandlas med avseende pa
svarighetsgrad, musikaliska kvaliteter samt hur pass kdnd och popular laten ar.
Brister i kommunikation och i framférande férklaras med att laten eller stimman
ar svar. Lararnas kommentarer till reggaeensemblens tva inspelningar far illustr-
era latens betydelse for musicerandet. Julsangen, som &r en sorts hybrid mellan
reggae och countrymusik, karakteriseras som “grymt tontigt” och ségs begransa
musikanternas mojligheter. Satta Massagana beskrivs 4 andra sidan som “en fin
gammal traditionell 14t” och sdgs framja repetition, larande, genretrohet, spel-
gladje och uttryck. Har framtrader en intressant spanning mellan musikstycket
som forutsittning for kriterieuppfyllande och elevernas musikpreferenser. A ena
sidan beskrivs musikstyckets kvaliteter vara en viktig férutsittning for elevernas
mojligheter att uppni god kvalitet i musicerandet. A andra sidan beskrivs inte
latval som en didaktiskt aktiv handling. Bade lirarnas och elevernas latval be-
skrivs som traditionsstyrda och eleverna verkar ha stor frihet att sjalva vilja
repertoar.

GENUS behandlas vid nagra fa tillfillen som en kontextuell forutsittning, men
det 4r bara i ett fall som en grupp uppnar konsensus, namligen nér C-gruppen tar
for givet att pojkar inte vill delta i korverksamhet. Lararna uppmirksammar
visserligen skillnader i pojkars och flickors musicerande men dessa skillnader
hamnar aldrig i samtalets fokus. Det 4r bara en ldrare som upprors av att pojkars
och flickors instrumentval dr stereotypa, men hennes argument moter ingen
respons. Skillnader i pojkars och flickors instrumentval, ensembledeltagande och
satt att musicera tycks i allménhet inte var relevanta fragor i larargrupperna.

Det finns en tendens i samtalen att behandla ELEVERNAS PERSONLIGA
ERFARENHETER OCH KUNNANDE som négot fast och begrinsande snarare dn som
en utgangspunkt for fériandring och ldrande. Det mest sldende exemplet ar kanske
yttrandet “dom har ju den kvalitén dom har” vilket 4r anmarkningsvirt i en
skolkontext.
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Vid flera tillfillen framhélls att NOTANVANDNING paverkar musicerandet
negativt. I stallet foresprékas att man lyssnar sig till en genrefortrogenhet och tar
intryck av klingande forebilder. Nér noter kommer pé tal behandlas de snarare
som en begrinsande kontext dn som ndgot man lir sig behirska genom att
utveckla sin notlasningsformaga. Detta kan tolkas som en motsittning mellan
vasterlandsk skriftbaserade musikkultur och afroamerikansk, muntligt traderad
horkultur. Vid ett tillfalle gérs denna kulturskillnad explicit, men en motséttning
mellan ldsa och lyssna aterkommer flera ganger. Har kan det handla om en tendens
att definiera musicerandet genom att distansera det frdn den vésterldndska musik-
traditionen, en sorts negativ definition av det afroamerikanska musicerandets
fundament.

Sammanfattningsvis skapar ldrargrupperna ett antal samtalskontexter och
forklarar, modifierar och motiverar sina beddmningar i relation till dessa.
Samtalskontexterna gors ofta ansvariga for brister som ldrarna konstaterar i
elevernas musicerande och i sin egen pedagogiska forméga. Darmed framstar
kontexterna som de verkliga aktrerna och larare och elever tilldelas roller utan
makt och ansvar. Lararen har visserligen makt i egenskap av att vara en kon-
stituerande del av lektionskontexten, men den makten framstar som helt och héllet
negativ och blir dirmed de facto en maktldshet.

Bed&mningskriterier

De kriterier som har abstraherats fran gruppsamtalen har tidigare i resultatdelen
summerats utifran de musikstycken som kommenterats. Larargrupperna férdjup-
ar sig inte i musikexemplens klingande kvaliteter och genrerna framtréder inte
som distinkta horkulturer. Dérfor kan bedomningskriterier fran hela det empir-
iska materialet presenteras utan koppling till enskilda latar eller genrer. Ett
femtiotal kriterier har abstraherats fran de kvalitetsuppfattningar som ldrarna
givit uttryck fér. Somliga ndmns enstaka ganger medan andra aterkommer i sam-
talen. Kriterierna 4r som redan namnts generaliseringar av kontextrelaterade
kvalitetsuppfattningar. Hér foljer en upprikning av de kriterier som hénforts till
kategorin hantverkskunnande:

Latbeharskning
+ Eleverna ska kunna laten och texten utantill.
+ Det ska vara uppdelade stimmor/roller i arret.
+ Eleverna ska vara medvetna om de olika rollernas betydelse och funktion i
laten.
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+ Eleverna ska sjalva utforma sina roller.

+ Eleverna ska kunna sin roll.

+ Eleverna ska ockséd vara medvetna om latens form.

+ Sammusicerandet ska vara medvetet, kontrollerat, lyssnande och visuellt
avspant.

Spelskicklighet
+ Eleverna ska vara drivna musiker och spela bra.
+ Eleverna ska spela enligt genrens idiom.
+ Eleverna ska kunna spela solo.
+ Spelskicklighet ska inte vara ett dominerande bedomningskriterium.

Notanvandning
+ Eleverna ska inte anvdnda noter och textlappar. De ska musicera utantill.
+ Om man anvinder noter ska man planera sin notlasning s& man kan kom-
municera och musicera expressivt.
+ Eleverna ska kunna ldsa noter.
Ovrigt
+ Eleverna ska ha en féorméga att pa kort tid lara sig sin uppgift i ensemblen.
+ Eleverna ska spela staende.

De flesta av dessa kriterier beskriver handlingar och har ddrmed samma form som
styrdokumentens kriterier. Vissa av kriterierna 4r svara att sdga emot: “eleverna
ska inte kunna sin roll” ar knappast ett tinkbart alternativ och dérfor framstar till
exempel kriteriet om rollkunnande som en truism. Nagra kriterier pekar i olika
riktning, till exempel kravet pa att vara driven musiker och nedtonandet av
spelskicklighetens betydelse. Det sistndmnda behandlas dock bara en enda gang i
samtalen och samma sak géller kravet pa notldsningsforméga; huvudtendensen ér
att eleverna ska undvika notanvindning. Sammantaget beskriver ovanstidende
kriterier ett professionellt musicerande som, om alla kriterier uppfylls, torde bli
lyhort, genretroget, samstamt och vilklingande. Fragan 4r da hur viktigt detta 4r
for lararna. Hantverkskunnande ar visserligen en aterkommande topik, men har
en underordnad position i tankelinjerna. Dessutom samtalar lararna aldrig om att
spelformagan kan utvecklas inom dmnet ensemble vilket tyder pé att spelskicklig-
heten visserligen ar ett uppskattat ingangsvirde men inte ett larandemal i sig.
Ovanstdende upprékning kan dérfor vara forradisk. Dels ger den ett intryck av att
dessa kriterier ar betecknande for ldrarnas kvalitetsuppfattningar oberoende av
bedémningssituationen. Dels framstar spelskicklighet som ett viktigt larandemal
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trots att grupperna séllan talar om larande och forandring utan oftast beskriver
féormagor som fasta egenskaper. For att forsoka fi sammanfattningen att battre
harmoniera med resultatredovisningen som helhet kommer dérfor kriterier och
kvalitetsuppfattningar i fortsittingen att sammanfattas i l6pande text.

Elevautonomi, frihet och initiativférmdga

Ett oberoende, fritt, initiativrikt musicerande framstér tillsammans med engage-
mang och spelgliddje som det hogsta malet for ensembleundervisningen. Eleverna
ska vaga chansa och ta risker i improvisation och soloinpass. De ska ta aktivt an-
svar for ensemblens musicerande genom att till exempel vilja repertoar, lara sig
den och ta en ledande roll nér det behdvs. Nar eleverna dger sitt eget musicerande
identifierar de sig med den aktuella genren, spelet blir kroppsligt férankrat och
darmed uttrycksfullt. Nér eleverna uppfyller dessa kriterier behéver de ingen lar-
are vare sig vid repetition eller pa konsert och musicerandet riskerar inte att bli
skolaktigt, det vill sdga ordentligt, styrt och disciplinerat. Lirarna aterkommer i
samtalen till att larare och lektionskontext motarbetar elevernas chanser att uppna
dessa kriterier och malar upp den ideala lirandesituationen som ett fritids-
musicerande utan lirarmedverkan. Det finns bara ett dialogiskt behandlat exempel
pé att lararen tilldelas en positiv funktion fé6r musicerande: lararen behovs for att
locka eleverna att vidga sin genrefértrogenhet.

Hardrocksensemblen framstar som ett prototypiskt ideal i samtalen. Den
enda kritik de far ar att de ar genremissigt inskréankta och att de inte gér som de
blir tillsagda. I klassrumssituationen kan det bli opraktiskt med autonoma elever,
men B-gruppen sager sig uppskatta att eleverna gor egna val dven nér dessa leder
till musicerande av sdmre kvalitet. Idealiseringen av den autonoma eleven mot-
svaras 1 samtalen av en nedtoning av ldrarens roll. Den lararroll som lyser fram i
samtalen ar ofta forsiktig och trevande. Nar en larare ndgon enstaka gang foreslar
en aktiv didaktisk insats inramas forslaget av forminskande talfigurer. Det finns
visserligen tillfallen nér en larare féresprakar didaktisk handling, men de ir relat-
ivt sdllsynta och moéter i allménhet ingen respons.

I huvudsak tyck lararna forhalla sig skeptisk bade till lirarrollen och skol-
situationen vad géller mojligheterna att bidra till ett moget, sjalvstindigt, profess-
ionellt musicerande dar ensemblens medlemmar litar pa sitt eget omdome och sin
egen handlingskraft och kompetens.
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Spelglidie, engagemang och uttryck
Spelgladje framstar som ett yttersta stravansmal. Det ér viktigt att eleverna tycker
om det de spelar och att detta engagemang leder till ett hingivet, uttrycksfullt,
kaxigt och 6vertygande musicerande. Spelgladje, engagemang och uttryck kopplas
intimt till elevautonomi i tankelinjerna och hamnar ddrmed utanfor lararnas och
undervisningens domaner. Det verkar vara tabu att ens férsoka paverka elevernas
fysiska och klingande uttryck. Dessa aspekter av musicerandet behandlas som en
del av elevens personlighet och blir dirmed odtkomlig for didaktisk intervention,
inte minst av etiska skil. Intressant nog verkar inte heller eleverna goras helt
ansvariga for sitt uttryck och sin spelglddje utan ansvaret liggs pa kontextuella
faktorer som latval, genre- eller verksamhetstyp. Trots att expressivitet och
engagemang alltsd beskrivs som négot lararna varken kan eller bor péaverka,
behandlas ett starkt fysiskt uttryck som nagot helt och héllet efterstrévansvirt. Det
klingande uttrycket ber6rs dialogiskt en tredjedel sa ofta som det kroppsliga.
Mojligheten av att uttrycka musikstycket eller texten blir aldrig foremaél for
dialog mellan lararna. Det fysiska uttrycket verkar vara ett bevis for allmant
engagemang och glidje snarare 4n en del av den musikaliska kommunikationen.
Vid tvé tillfdllen behandlar samtalen mojligheten att det kroppsliga uttrycket kan
vara bedrégligt. I det ena fallet handlar det om att uttrycket kan vara beriknat och
darmed inte autentiskt. I det andra fallet talar lararna om att det fysiska uttrycket
kan lura 6rat och dra uppmérksambheten fran den klingande musiken.

Kommunikation

Kommunikation 4r forvanande nog inte en av de mest framtridande kategorierna i
lararnas diskurser, trots att alla ldrargrupper vet att samtalet ska handla om
ensemblemusicerande. En av ldrarna séger visserligen att kursen i férsta hand ar
kommunikativ, men den trdden tas inte upp av gruppdeltagarna. Nér ldrarna
samtalar om interaktionen mellan musikanterna handlar det i tre fall av fyra om
krav pa 6gonkontakt och visuell kommunikation. Bara undantagsvis behandlas
kommunikationens auditiva aspekter. Yttranden som betonar vikten av lyssnande
blir inte dialogiskt bemétta. I likhet med samtalen om uttryck kopplas inte heller
samtalen om kommunikation till det som musikanterna spelar. Det framgar inte
vad som ska kommuniceras, men vikten av dgonkontakt i kombination med det
fysiska uttryckets starka stallning later oss ana att kommunikationen i férsta hand
ar inriktad pa emotionell samstimdhet.
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Klingande musik och musikstil
Den klingande musiken utgér den minst uppmarksammade kategorin. Det oftast
namnda kriteriet tillhér gruppen truismer: det ska lata bra. Nagra ganger precis-
eras detta till att spelet ska vara differentierat mellan de olika instrumenten, att alla
instrument ska horas och att musicerandet ska vara genretroget. Vikten av genre-
bredd betonas vid nagra tillfillen och detta kan ses som ett utryck for att
genreskillnader &r viktiga. I resultaten fran de bada analysstegen finns dock inget
stod for att genren som klingande kontext dr relevant for lararnas kvalitets-
uppfattningar. Visserligen ér det bara hardrocksensemblen som vicker begeistr-
ing, men dé framstar andra faktorer 4n det klingande resultatet som avgoérande.
Det ar mojligt att den afroamerikanska musiktraditionen som helhet kan vara
en dominerande klingande kultur inom vars ramar skillnader mellan de olika
“delgenrerna” inte mirks, men detta kan vi inte sdga nagot om eftersom alla en-
sembler holl sig inom denna tradition. Daremot kan vi konstatera att de klingande
skillnaderna mellan reggae, hardrock, soulpop och gospel inte behandlades som
relevanta i dessa samtal. Hérdrocksangarens satt att halla mikrofonen apostrof-
eras, men i ovrigt lyfts inga genremissiga sirdrag fram i samtalen. Detta kan
tolkas som att lararna i dessa specifika samtalssituationer inte ligger marke till
hur det later. Ljudet ar av ndgon anledning inte relevant for just dessa samtal. Har
har vi den mest dramatiska skillnaden mellan de tvd analysmetodernas resultat. I
de resonerande tankelinjerna framstar den klingande musiken ndmligen som det
yttersta malet for ensemblemusicerandet. I resultatet far dessa tvé héallningar std
sida vid sida. Genom sin talade interaktion visar grupperna att den klingande
musiken ér betydligt mindre intressant &n till exempel det fysiska uttrycket. I
sdttet att resonera om musiken visar de ddremot att det 4r oerhort viktigt att det
later bra. Denna motséttning kommer att behandlas i diskussionsdelen.

Kvalitetsuppfattningar om musikaliskt larande

Jank och Meyer (2005) forde fram nio didaktiska fragor (se s.41) och denna studie
har hittills koncentrerat sig pa den forsta: vad lararna anser att eleverna ska kunna.
De kvalitetsuppfattningar om musicerande som har har kommit till uttryck har
tolkats som kriterier om kunskaps- och fardighetsmal. I gruppsamtalen har dven
kvalitetsuppfattningar som relaterar till de atta 6vriga didaktiska frégorna
kommit till uttryck. Tydligast svar far fragan Av vem ska man ldra? Har 4r det
ingen tvekan om ldrargruppernas kriterier: eleverna ska ldra av musikaliska
forebilder som inte ér larare. Fragorna var, ndr och med vilka larandet ska ske far
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implicita svar i kommentarerna till hirdrocksensemblen: larandet sker bast pa
fritiden med kompisar “pé néns loft”. Hur ldrande bor ga till 4r oklart. Hard-
rocksensemblen far visserligen berom for att de “6vat sig till det”, och reggae-
sangarna far kritik for att de “uppenbarligen inte dgnat hela 40-timmarsveckan” at
att 6va, men samtidigt verkar grupperna vara tveksamma till att kréva 6vning av
eleverna. Ovning verkar komma automatiskt i fritidskontexten men framstar som
problematiskt i lektionskontexten. Daremot framhivs flera ganger kvalitetsupp-
fattningen att ett gott larande ska vara omedvetet, det ska komma av sig sjéalv nir
man tanker pa nagot annat. En didaktisk foljd av detta blir att larare antingen far
fors6ka manipulera eleverna till detta omedvetna larande, eller att musikaliskt
larande av hog kvalitet inte kan ske i en undervisningskontext.
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Resultaten i relation till styrdokumenten

Vid en jamforelse av lararnas samtal med vad som stér i styrdokumenten ar det
viktigt att halla tva saker i minnet. For det forsta har lararna inte fatt i uppgift att
samtala om kursplanerna och undersokningen har inte haft ambitionen att ticka in
sd manga aspekter av ensembleundervisning som mojligt. Att nidgonting inte
behandlas dialogiskt behover dirfor inte vara ett tecken pé att det anses oviktigt av
lararna.

For det andra: ldrare och elever pa varje skola ska formulera lokala kurs-
planer och betygskriterier med utgangspunkt fran de nationella kursplanerna och
ovriga styrdokument. I dessa lokala kursplaner ska malen goras mer konkreta och
tydliga utan att formuleringarna bryter mot de nationella styrdokumenten. Det
innebér att bedomningskriterier som ldrarna ger uttryck for i denna studie kan
vara i 6verensstimmelse med de lokala kursplanerna, &ven om de inte nimns i de
nationella dokumenten.

I skollag och laroplan sé betonas bland annat elevens kunskaper, fardigheter,
ansvar och medbestimmande samt att utbildningen béde ska forebereda for
hogskola och yrkesliv. Enligt liroplanen ska skolan “6verféra virden” och
“féormedla kunskaper” (SKOLFS 1994:2, s. 5) men dven bidra till att eleverna
utvecklar sin formaga till kritisk granskning, initiativtagande och ansvar. Lirarna
i undersokningen betonar starkt elevernas egen initiativformaga och egna vilja,
men férmagan till kritisk granskning lyfts aldrig fram. Det forefaller ocksé finnas
en skepsis mot att overfora virden och formedla kunskaper.

Vad giller kvalitetsuppfattningar si dr spelglddje, engagemang, uttrycks-
fullhet, initiativrikedom och sjalvstindighet de kvaliteter som grupperna oftast
uppmarksammar och som ocksa i tankelinjerna framstar som viktiga mal med
gymnasiets ensemblemusicerande. I betygskriterierna for kurserna Ensemble A
och Ensemble B aterfinns krav pd egna initiativ forst pA MVG-niva, vilket &r i
linje med laroplanens mal att eleverna efterhand ska utveckla sin initiativkraft.
Detta innebir att det inte bor krévas initiativrikt musicerande for att prestera
ensemblespel pd Godként- eller VG-niva. Har finns en motsittning mellan de
nationella kriterierna och de kvalitetsuppfattningar som framkommit i analysen.
Grupperna talar nimligen om egna initiativ som en férutsittning for afro-
amerikanskt musicerande och bedombarhet 6ver huvud taget.

Spelglidje, engagemang och uttrycksfullhet ndmns 6ver huvud taget inte i
kursplanerna men framstir som dominerande kriterier i diskurserna. Lirarna ar

173



KAPITEL 5

ar mycket uppmirksamma pé dessa kvaliteter, men uttrycker en skepsis mot att i
undervisningen samtala om eller medvetandegéra dem. Diremot forvantas
engagemang och uttrycksfullhet kunna spridas medelst "smitta”, till exempel gen-
om att den mest uttrycksfulla musikanten far sittai allas blickfing. Programmalen
for estetiska programmet konstaterar att utbildningen ska ge eleverna mojlighet
att utveckla sitt skapande, sin inlevelseférmaga och sina uttrycksmojligheter.
Dessa aspekter ndmns dock inte nér skolans ansvar preciseras i programmalen och
inte heller i betygskriterierna. Mojligen kan kriterier om uttryck och engagemang
hirledas ur liaroplanens skrivning att eleverna ska “hamta stimulans ur estetiskt
skapande” (Lpf 94, s. 10) och "utveckla sin kommunikativa och sociala kompetens”
(s. 5). A andra sidan kan ett krav pa hingivenhet ifragasittas utifran liroplanens
inledande text om respekt for individens frihet och integritet; krav pa emotionellt
engagemang kan mycket vil ses som ett integritetsbrott. D-gruppens resonemang
om att en undervisning dér lararen forsoker fa eleverna att musicera mer uttrycks-
fullt ”ar det varsta som kan hinda” (se s. 141) &r i sé fall i linje med styrdoku-
menten.

Nagot lagre ner i gruppernas kriteriehierarki finner vi lat- och rollbehérsk-
ning samt spelskicklighet och kommunikation inom ensemblen. Kursplanerna be-
tonar inte spelskicklighet, men i 6vrigt finns hir en god 6verensstimmelse med de
nationella betygskriterierna. Redan pa godkéntnivé i kursen Ensemble A forvéntas
eleven forbereda sina uppgifter och anpassa sitt musicerande till ensemblen som
helhet. For hogre betyg kravs inte hogre niva pa sjilva spelet eller sangen, utan di
skarps kraven pa bredd, lyssnande, analys och reflektion och eleven f6érvintas
forsta och ta ansvar for sin roll i ensemblen. Dessa kvaliteter ar ddremot styv-
moderligt behandlade i larargrupperna. Ett exempel fran D-gruppen fér illustrera
detta:

nej men det kan man ta-

man kan snacka om det vad férvantar man sig av dom olika
instrumentalisternas liksom dom roller-

vad hor till da skulle vi kunna prata om det

lyfta fram det liksom att vi forvéntar oss att singarna tar mycket sant
kommando liksom (D454)

Uttrycken “man kan” och “dé skulle vi kunna” antyder att detta inte ar didaktisk
vardagsmat, men dn mer betydelsefullt 4r att ingen i gruppen ger respons pa yttr-
andet. Larargrupp B samtalar om virdet av medvetenhet i samband med reggae-
ensemblens spel, men i ovrigt beskrivs reflektion 6ver det egna musicerandet
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snarare som en hamsko 4n som en kunskapsvéag. Detta strider bdde mot laroplan-
ens krav pa att eleven ska kunna bedoma sina studieresultat och sitt utvecklings-
behov och mot betygskriterierna f6r VG och MVG.

Spelskicklighet har en relativt framtradande roll i samtalen. Kursplanen for
Ensemble A talar om att kursen ska ”ge grundlaggande instrumentala eller vokala
fardigheter i ensemblespel eller sang”, att musicerandet ska vara initiativrikt,
“varierat och kreativt” samt att eleven ska fa erfarenhet av olika genrer eller
ensembletyper. Uttrycket grundliggande fardigheter visar att spelskicklighet viss-
erligen inte ska tillmitas en avgorande betydelse, men skrivningen séger dnd4 att
kursen ska ge spelfardigheter. B-kursen stravar mot “fordjupade kunskaper om
ensemblespel eller sing”. Det som i A-kursen kallas fardigheter i” dr knappas
samma sak som B-kursens “kunskaper om”. Troligen &r skillnaden att B-kursen
betonar reflekterande och orienterande kunskaper framfor rent speltekniska, vilk-
et aven framgar av betygskriterierna. Detta bor innebéra att kraven pa spelskick-
lighet inte behover vara hogre stillda i B-kursen 4n i A-kursen. Det forefaller
darfor som om ldrarna uppmirksammar spelskicklighet i hogre utstrackning 4n
vad som 4r motiverat av styrdokumenten.

Gruppernas skepsis mot notanvindning far indirekt stod av styrdokument-
en eftersom ingenting sdgs om notkunnande vare sig i estetprogrammets pro-
grammal, dmnesbeskrivningen for dmnet musik eller kursplanerna i ensemble.
Kunskaper om notanvindning bor pa en musikestetisk utbildning dock kunna
motiveras utifran att undervisningen enligt skollagen ska férbereda bade f6r hog-
skola och for yrkesliv och ur det perspektivet kan motstandet mot notanvandning
sagas sta i strid med 6vergripande mal.

Vad giller den klingande musiken ar undersokningens resultat tvetydigt.
Lararna uppmarksammar relativt sdllan hur det later trots att ett valklingande
musicerande framstér som ett viktigt mal i deras argumenterande tankelinjer. I de
nationella kursplanerna f6r Ensemble A och B namns aldrig det klingande result-
atet som ett bedomningskriterium. Darmed tycks ldrargruppernas ointresse for
att samtala om hur det later harmoniera med styrdokumenten medan deras
forfiktade hoga rankning av den klingande musikens betydelse inte har stod i
kursplanerna.

Ett genomgaende drag i diskurserna ar att ett yttre 6ga beskrivs som en
begransande faktor. Lararens medverkan och videokameran sags hdmma elevernas
initiativrikedom, spelgliddje och uttrycksférméga. Dokumenten betonar dock
vikten av kritisk granskning och demokratiska arbetsformer vilket forutsatter
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dialog och gemensamt beslutsfattande. Ur ett demokratiperspektiv kan man darfor
kritisera ”vakuumpedagogiken” for att lamna eleverna &t sitt 6de snarare 4n att
involvera dem i en estetisk diskussion. Programmélen betonar att eleverna efter
utbildningens slut ska kunna "anvénda estetiska uttryck for kommunikation och
paverkan” (SKOLFS 1999:12). Detta forutsatter en dialog mellan musikanter och
lyssnare och da ar det rimligt att ldrarna bidrar till musikanternas larande genom
att ge respons utifran vad de hor och ser.

Nielsen (2005) skiljer som redan ndimnts mellan didaktologi och didaktik och
later det sistndmnda omfatta praxisndra 6vervaganden om undervisningens inne-
hall och utformning. Denna jamforelse mellan vad lararen skall bedoma och vad
larargrupperna faktiskt samtalar om ror sig inom Nielsens musikdidaktiska
domén och inom Dales (1999) andra kompetensniva. De bedomningskriterier som
har abstraherats ur lirargruppernas dialogiska meningsskapande 6verensstimmer
med styrdokumenten nér det géller vikten av initiativférméga, latkunnande och
differentierat ensemblespel och med avseende pé det ljumma intresset for
klingande kvaliteter och notkunnande. Uttryck, engagemang och initiativformaga
framstar som oerhort viktiga kvaliteter i gruppsamtalen, men behandlas i kurs-
planerna som stravansmal vilka ldmnas utanfor beddmningskriterierna. Doku-
menten lidgger stor tyng pa spraklig kommunikation, dels som en del i ett
demokratiskt forhallningssitt och dels som fardigheter i att beskriva, analysera
och kritisk granska musicerande. Dessa fardigheter behandlas av ndgon anledning
inte dialogiskt i samtalen, kanske for att en betoning av reflektion och analys
skulle kunna motverka elevernas sjalvstdndighet och spontanitet.
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Diskussion

Fyra musiklérargrupper har samtalat om videoinspelningar med samspelande
gymnasister. Estetprogrammets ensembleundervisning utgor den institutionella
inramningen. Forskningsfragorna géller vilka kvalitetsuppfattningar och be-
démningskriterier som kommer till dialogiskt uttryck i samtalen samt hur dessa
relaterar till gymnasiets styrdokument. Larargrupperna har inte blivit ombedda
att bedoma musicerandet. Darfor 4r det inte anméarkningsvart att kvaliteter och
kriterier som framtréader i de enskilda gruppsamtalen delvis skiljer sig frén vad
som foreskrivs i styrdokumenten. I varje samtalsgrupp byggs en unik 6 av
gemensamt meningsskapande kring skolmusicerande och musikundervisning.
Likheter mellan de samtalsdmnen och kvalitetsuppfattningar som framtrader i de
fyra gruppernas meningsskapande visar att studien har givit inblickar i exist-
erande samtalstraditioner.
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Var finns det estetiska i estetprogrammet?

Det finns inget estetiskt eller konstnérligt perspektiv vare sig i ldroplan eller
skollag. I programmalen for estetprogrammet sags estetik inbegripa "upplevelsen
av allt som ménniskan skapat och formerna f6r hur detta skapande arbetas fram
samt de bakomliggande idéerna” (SKOLFS 1999:12). Definitionen ar oerhért vid,
men ett nyckelord tycks vara "upplevelse” eftersom det aterkommer i kombin-
ationerna “uppleva och analysera” samt “uppleva, reflektera kring och analysera”.
Upplevelse dr visserligen ett viktigt subjektivt kriterium i estetisk och konst-
ndrlig verksamhet, men det 4r vad jag kan forsta oanvandbart som yttre bedom-
ningskriterium.

De krav som programmaélen stéller pa eleverna ar blygsamma: de ska "prova
och utveckla den egna formagan att uttrycka sig”. Har ar malet inte att gestalta ett
musikstycke eller att formedla erfarenheter, utan att uttrycka sig. I kursen "Rytmik
med dans”, som ocksa ingdr i dmnet musik, finns ett exempel péa att musik
férvantas innehalla mening som gar att gestalta konstnarligt. Dar foreskrivs
namligen att eleverna ska "utveckla formagan att med kroppen forsta och formedla
musikaliska férlopp” (SKOLFS 2000:90). Om det gar att forstd och férmedla
musikaliska férlopp med kroppen bor detta dven vara gorligt i klingande musik,
men nagra sadana krav stélls inte i ensemblekurserna. Det enda kriterium som har
nagon konstnarlig relevans i kursplanerna for Ensemble A och B iér att eleverna
ska anpassa sitt musicerande till de 6vriga ensemblemedlemmarna.

Franvaron av estetiska mal ar dock inte ett genomgéende drag i gymnasiets
styrdokument. Kursplanerna fér svenskdmnet (SKOLFS 2000:2) foreskriver till
exempel att eleverna ska “utveckla formagan att tala och skriva védl” anvinda
“effektfulla och slaende” stilmedel och visa “stilistisk sakerhet”. I svenskdmnet
kriavs ddrmed att eleverna ska formulera och formedla &sikter, tankar och
erfarenheter i en estetiskt medveten form. Nar det egna skapandet berors i
estetprogrammets styrdokument saknas dédremot i allménhet krav pa estetisk eller
konstnarlig kvalitet. Nielsens (1998, 2005) ars-dimension, det vill sdga synen pa
musicerande som en (professionell) konstnirlig praktik, saknas i stort sett i
styrdokumenten. Den estetiska skapande verksamheten reduceras pé sé sétt till en
fraga om tycke, smak och personligt uttryck medan beskrivning, jamférelse och
reflektion (scientia-dimensionen) lyfts fram i bedomningskriterierna.

Styrdokumenten har med nagot undantag varit osynliga i lararsamtalen.
Detta ar markligt med tanke pa att ldrarna vet att undersokningens fokus ligger pa
gymnasiets ensemblekurser. Aven om grupperna inte refererar till kursplanerna

178



DISKUSSION

overensstimmer deras kriterier i flera fall med dessa, till exempel ndr det galler
vikten att lara sig latarna, ha differentierade roller i ensemblen och arbeta sjalv-
standigt. En annan likhet mellan styrdokument och gruppsamtal &r att ingen av
dem behandlar estetiska och konstnérliga kriterier och perspektiv. Skillnaderna
mellan larargruppernas dialogiskt formulerade kvalitetsuppfattningar och styr-
dokumentens krav dr dock mer framtradande &n likheterna. De kvaliteter som
grupperna sétter allra hogst, spelglddje, engagemang, kroppsligt uttryck och spel-
skicklighet, ndmns till exempel inte alls i de nationella kursplanerna. Kursplan-
ernas betoning av formégan att beskriva, reflektera kring och analysera musik har
i gengild bara négra enstaka motsvarigheter i lararnas diskurser. Denna diskrep-
ans mellan dokument och diskurser stédjer tidigare forskning som tilldelar styr-
dokumenten en svag roll i musiklédrares praxis (Sandberg, 2006; Sandberg, et al.,
2005; Zimmerman Nilsson, 2009).

En avdidaktiserad musiklararroll

Grupperna faster stor vikt vid hur eleverna kommit fram till det musicerande som
visas pd videofilmerna. Om inte arbetsprocessen har kannetecknats av elev-
autonomi och engagemang verkar den musikaliska produkten bli ointressant.
Lararna vet visserligen ingenting om ensemblernas arbete, men detta hindrar dem
inte fran att forse ensemblerna med en forhistoria, utifran vilken végen till result-
atet kan bedomas. Det ideala larandet ségs ske nér ingen larare finns i nirheten och
ungdomarna, drivna av en inre motivation, lyssnar pa musik, tittar pa video och
ndrmast omedvetet tilldgnar sig stilar och latar, ndgot som Ericsson (2002) kallar
forstrodd tilldgnelse. Ungdomarnas fritidslarande kan édven vara mer mélmedvetet,
till exempel ndr de arbetar fram ett musikaliskt resultat "p& nagot loft”. Skol-
situationen beskrivs som ett hot mot den kdrna av kreativitet och uttrycksvilja
som eleverna tilldelas. Den paverkan som kamrater utévar problematiseras aldrig
och musikaliska forebilder beskrivs i allmanhet som en tillgdng. Har framtrader
fragment av en pedagogisk teori dér larande sker genom att harma forebilder fran
vérlden utanfor skolan, dar fritt skapande ar ett omedvetet resultat av positiva
kanslor och dér reflektion och undervisning har en himmande effekt pa mus-
ikaliskt larande.

Larandeobjektet “ensemblemusicerande” beskrivs i diskurserna framfor allt
som engagerat sjdlvbestimmande, sjalvstandighet och uttryck. Stravan efter sjélv-
standighet ar inte kontroversiell eftersom all undervisning syftar till ndgon form
av autonomi; efter genomgangen kurs forvéntas den studerande sjdlvstindigt
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kunna bruka de erévrade kunskaperna och fardigheterna. Men det blir problem-
atiskt om sjédlvstandigheten upphojs till lirandeobjekt och “ingenting finns att
sdga” om inte eleverna har gjort autonoma val. Visserligen &r upphdjandet av
elevautonomi i linje med den rockestetik som Cook (1998) beskriver (se s. 60),
men da forefaller en fredlig samexistens mellan rockmusicerande och institution-
aliserad undervisning oméjlig.

Nielsen formulerar foljande centrala didaktiska fraga: Vad dr viktigt att lira
och dirfor att undervisa om? (2005, s. 6). Fragan ger uttryck for en tillit till
undervisning som &r frimmande for det meningsskapande som sker i grupp-
samtalen. Dér oppnar sig i stillet en klyfta mellan det som beskrivs som essenti-
ellt och det som sdgs vara mojligt att lara ut. Spelskicklighet sdgs visserligen vid
nagra tillfdllen vara av underordnad betydelse, men framstér dndd som en viktig
forutsattning for framgangsrikt musicerande. Fragan ar dock hur de hantverks-
relaterade kvalitetsuppfattningarna ska tolkas med tanke pa hur séllan och hur
ytligt grupperna kommenterar den klingande musiken. Ar hantverket ett mal eller
ett medel? Av samtalen framgar att eleverna forvintas lara sig latarna, men, till
skillnad fran i styrdokumenten, uttrycks ingen forvéntan pa att eleverna ska
utveckla sin allménna spel- eller sdngskicklighet i kurserna. Spelskicklighet fram-
star alltsa inte som larandeobjekt trots att det &r ett aterkommande samtalsdmne.
Snarare behandlas det som en forutsattning f6r musicerande. Hér verkar det finnas
ett strukturellt eller organisatoriskt hinder f6r undervisning; speltekniska
problem bor 16sas pa andra stillen &n i ensemblesituationen, till exempel pé
instrumentlektionerna. Uttryck, engagemang och sjdlvstindighet beskrivs viss-
erligen som dverordnade kriterier, men de undandrar sig undervisning av moral-
iska respektive logiska skal. Det framstar som oetiskt att kréva entusiasm och
expressivitet av eleverna och en sjalvstindighet som har sitt ursprung i lararkrav
pa autonomi ar definitionsméssigt inte trovardig. Darmed mélar samtalen upp en
situation dér ldrare inte kan undervisa mot det som de tycker ér viktigt och inte
vill undervisa mot det som kursplanerna foreskriver (samtal, analys och reflekt-
ion).

Det behovs ingen larare for att larande ska komma till stand och ldrar-
gruppernas idealbild av musikaliskt larande uppvisar flera likheter med den in-
formella ldrprocess som Green (2002) beskriver och med arbetssitten hos Saars
(1999) fritidsmusicerande fiolensemble och hardrockgrupp. Den bild som vixer
fram ur samtalens dialogiska meningsskapande visar en relativt maktlos larare
som har sma mojligheter att bista eleverna i deras utveckling. Lararens existens-
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berittigande beror emellertid av att samhallet tilltror lararkéren en forméga att
underlétta ldrande och rikta det mot larandeobjekt som ger storsta mojliga ut-
vecklingspotential inom kunskapsomradet. Den negativa syn pa undervisning och
lararintervention som framtrader i samtalen kan ses som en logisk foljd av att
lararoberoende blivit ett larandeobjekt. Informellt ldrande upphdjs till kungs-
vagen for ensemblemusiker och gruppsamtalen uppvisar en avdidaktiserad
musiklérarroll som uppfyller 6nskemalen hos de hogstadieelever vars diskurser
Ericsson (2002) analyserat. De ville att musikldraren skulle intervenera sa lite
som mojligt men vara tillganglig om eleverna behovde hjélp. Bergman (2009)
diskuterar risker med att prioritera informellt larande i skolmusiken fran bade ett
larande- och ett genusperspektiv. Dessa bidda perspektiv har en mycket blygsam
plats i ldrargruppernas diskurser. Lirande och foérdndring blir séllan samtals-
dmnen och bara en av de tjugoen lararna for fram ett jamstélldhetsperspektiv.

Kvalitetsuppfattningar och kriterier

De kvalitetsuppfattningar om musicerande som kommit till uttryck i samtalen
bygger upp en 6nskviard musikpedagogisk ensemblekontext: tekniskt fullfjadrade,
sjalvstindiga unga musiker spelar och sjunger uttrycksfullt med starkt engage-
mang och stor spelglddje. Denna idealbild kan likstéllas med professionella mus-
ikers fritidsmusicerande. Larargrupperna har ocksa lyft fram sadant som kan sté i
végen for detta mal, till exempel ldrarens respektive videkamerans nérvaro, latens
kvalitet och svéarighetsgrad samt elevernas bristande spelformaga.

Nér grupperna samtalar om uttryck forefaller det som ska uttryckas inte vara
grundat i den klingande musiken utan i elevernas kinsloliv; det &r sin egen spel-
gladje och sitt eget engagemang de uttrycker, inte ndgonting som &r kopplat till
musikens form eller innehéll. For att anvénda Olssons (1993) terminologi &ar
musikens sociala diskurs helt dominerande och elevens egna fria skapande har
ersatt arbetet med att tolka musikaliska objekt. Fysiskt uttryck véirderas mycket
hogt och lararna 4r oftast 6verens i bedomningen av detta. Samstdammigheten i
deras bedomningar ar knappast forvanande eftersom vi sedan barnsben tranat oss
att avlasa ménniskors kinsloldge. Kivys (1995) beskrivning av en personlig
autenticitet stimmer delvis med den motvilja mot att direkt forséka péverka
elevernas expressivitet som kommer till uttryck: 4r det inte drligt menat sa ar det
inte autentiskt. Musikanternas uttryck bor vara oreflekterade for att uppfattas som
autentiska och darmed “&kta” och "naturliga”. Sadana krav pa naturlighet, dkthet
och spontanitet hor i musikhistorien hemma pa 1700- och 1800-talen men tillhor
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dven rockens och jazzens estetik under andra halften av 1900-talet (Cook, 1998;
Dahlhaus, 1992; Seddon, 2005).

Varken Kivy eller Dahlhaus (1992) hévdar visserligen att autenticitet star i
motsatsstillning till reflektion, men i diskurserna betonas flera ganger virdet av
att spel och uttryck ska vara oreflekterat. Vygotskij (1999) problematiserar
emellertid oreflekterad fysisk kommunikation ndr han skriver att ”i sjélva verket
fortjanar inte denna kommunikation med hjélp av uttrycksfulla dtborder bendmn-
ingen kommunikation. Snarare borde den kallas for smitta” (ibid., s. 39). Ett limp-
ligare uttryck skulle kanske vara kommunion, som enligt NEs ordbok fran borjan
betyder gemenskap och enligt Oxford online anger ndgot man delar, i detta fall en
kansla. Det som delas eller ”smittar av sig” 4r inte i forsta hand kopplat till
musiken, utan kroppen och musiken anvinds som medierande verktyg for att
féormedla musikernas affekter och emotioner.

Lattexterna tycks helt sakna funktion. En reflektion kring lattextens innehall
och innebérd bér kunna bidra till ett autentiskt uttryck, men textinnehallet i
latarna ndmns inte trots att det finns sangare i fyra av de fem inspelningarna och
trots att fyra av ldrarna undervisar i sang. Medan Lilliestam (2001) funnit att ung-
domsgrupper behandlar littexter som relevanta samtalsdmnen visar andra studier
att sangtexter dr av sekundart intresse for musiklarare (Ericsson & Lindgren,
2010; Gullberg, 1999). Kanske ér texter en "blind flack” i musikpedagogiska disk-
urser, men franvaron av samtal om lattexter kan ocksé vara en f6ljd av att det ar
elevernas kinsloliv och inte liten som ska uttryckas.

Oberoende om de bedéomningskriterier som abstraherats fran lararsamtalen
behandlar process, produkt, visuella eller auditiva aspekter kan de delas upp i tva
huvudkategorier som bada har estetisk och konstnarlig relevans. Den forsta kallar
vi Overgripande kriterier. Dessa édr relativt oproblematiska som bedomnings-
grunder eftersom de relaterar till en dvergripande vésterlandsk kultur. Fér den
som ér fortrogen med denna kultur kan 6vergripande kriterier uppfattas som
kontextoberoende, absoluta och objektiva. De ar relativt létta att applicera pa mus-
icerande eller i ett annat estetiskt sammanhang. De 4r “icke-estetiska” i Sibleys
(1959) mening att det ar atminstone principiellt mojligt att i forvag definiera vill-
kor for kriterieuppfyllelse. Exempel pa 6vergripande kriterier i samtalen &r krav
pa spelskicklighet, fysiskt uttryck, latkunnande och visuell kommunikation inom
ensemblen. Det kan visserligen kravas en djupare genrefortrogenhet for att avgora
om dessa kriterier 4r relevanta for musikstilen, men férmagan att bedéoma krit-
erieuppfyllandet kraver ingen saddan. For att hora om en ensemble dr rytmiskt
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samspelt maste man kunna uppfatta samtidighet. Det behévs inte en hogre musik-
utbildning f6r att upptécka brister i samtidighet eller for att bedoma om rollerna i
en ensemble ar differentierade, om det fysiska uttrycket ar starkt eller om en elev
tar initiativ i ensemblen.

Den andra typen av kriterier kan kallas kontextuella kriterier &ven om ocksa
de overgripande kriterierna 4r kontextuellt grundade. Begreppet timing ar ett
kontextuellt kriterium; att urskilja timing kraver en betydligt djupare musik-
fortrogenhet 4n att identifiera samtidighet. Kontextuella kriterier kan abstraheras
fran expertkunnande, men utévandet av ett sidant kunnande forutsitter inte
medvetenhet om dessa kriterier. En musiker som ar fértrogen med en viss genre
kan darfor uppfatta det som meningslost att formulera kriterier f6r hur musik-
stilen ska lata. Den ska ju inte pratas, den ska spelas! Professionella musiker be-
hover inte anvanda kontextuella kriterier och noviser forstar dem inte. Man maste
namligen vara fortrogen med den aktuella musikstilen, ensembletypen eller ldten
for att kunna tolka ett kontextuellt kriterium pa avsett sétt. Utifran lararsamtalen
kan bara ett fatal kontextuella kriterier formuleras: musicerandet ska lata bra, vara
genretroget och eleverna ska ha ett genretroget kroppssprak. Kriterierna precis-
eras inte niarmare 4n sd, vilket ur den genrefértrogne musikerns perspektiv inte
heller behovs. Diaremot kan mer specifika kontextuella kriterier vara viktiga
hjalpmedel om musiklérare ska gora detaljerade didaktiska bedomningar.

Ur ett dialogiskt perspektiv far alla ord och begrepp sin mening forst i
konkret, situerad, kommunikativ handling. Detta giller dven kriterier, som kan
vara viktiga sprékliga hjalpmedel nir larare vill hjélpa elever att tillagna sig
subtilare traditioner, kulturella kontexter och kvalitetsuppfattningar. Om vi ser de
analyserade gruppsamtalen som sitt att med ord peka pa intressanta aspekter av
musicerande dr det vart att notera att samtalsgrupperna, trots att de bestar av
musiklarare, sa séllan pekar mot den klingande musiken.

Problematisering av de dominerande kriterierna

De dominerande kriterierna dr sjalvstandighet, initiativkraft, autenticitet, spel-
gladje och engagemang, det vill sdga 6vergripande kriterier som visserligen ér
musikaliskt relevanta men som inte ar specifika for musikskapande. Nér en lérar-
grupp misstinker att reggaeensemblens larare har lart ut varje stimma till mus-
ikerna forlorar ensemblens genretrohet sitt varde. Det viktigaste kriteriet verkar
namligen vara att eleverna ska ha gjort egna estetiska val. Vad géller musikalisk
sjalvstandighet framtréader en tvetydig bild i samtalen. Det 4r tydligt att eleverna
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forvantas forhélla sig sjalvstdndigt till lararens preferenser och instruktioner.
Déremot formuleras inga sadana krav i relation till andra musikaliska forebilder
eller till kamrater. Det 4r genom att bryta mot konventioner som en elev kan visa
sin sjalvstandighet och da maste lararen vara fértrogen med dessa konventioner
for att uppfatta det originella. Om brottet sker av okunnighet kan det dock ifraga-
sdttas om valet ar sjalvstandigt och darmed lovvirt. Formégan att bedoma mus-
ikers sjdlvstandighet kraver i sa fall savil en djup stilfortrogenhet som en stor
musikalisk referensram och en god kinnedom om enskilda elevers kunnande.

Seddon (2005) f6r fram samstimdhet som en viktig kvalitet hos sammusic-
erande (se s. 67-68) och det dr inte givet att kungsvégen till denna kvalitet gér via
sjalvstandighet och initiativkraft. Sammusicerande handlar rimligen om en dia-
logisk kommunikativ process dir sjélvstandighet maste balanseras mot féljsam-
het och initiativ vigas mot lyhordhet. Tecken pa sjalvstdndighet i levande samspel
kan dérfér forvintas vara subtila och svaridentifierade. Aven om ldraren skulle
f6lja ensemblens instuderingsprocess i syfte att fa en réttvisande bild av elevernas
initiativrikedom och sjalvstindighet kommer hon dnda att sakna det inifran-
perspektiv (Shotter, 2006) som de samspelande besitter.

Snarare 4n att vara ett musikrelaterat kontextuellt kriterium verkar sjélv-
standighet vara kopplad till ett ideal om informellt ldrande dér avsaknaden av en
larar-elevsituation ér ett kvalitetskriterium i sig. Relationen mellan larare och
elev forutsitter dmsesidig bedomning och paverkan. Den som plankar en lat fran
en CD blir diremot inte bedomd av originalet utan star i en “monologisk”
subjekt-objektrelation till detta, 4r inte utsatt for ndgon medveten péverkan och ar
i den meningen sjélvstandig.

Kravet pa autenticitet ar framtriddande i samtalen. Om lédraren har visat och
lart ut spelsittet sd ar det inte elevernas rost som hors i musiken. Detta kvalitets-
krav 6verensstimmer delvis med Cooks (1998) beskrivning av rockens estetik,
Kivys (1995) autenticitetsestetik och Habermas (1984) expressiva niva av kom-
munikativt handlande ddr ett uttryck méste vara uppriktigt menat for att vara
godtagbart. Aven om eleverna uppriktigt vill spela som ldraren har foreslagit sa
har de féormodligen dnda inte uppfyllt autenticitetskravet eftersom de da talar med
en lanad rost. Darmed blir dessa 6vergripande kriterier snarare etiska &n estetiska.
Vogt (2004) och Welsch (1996, 1999) diskuterar skolmusicerande respektive
estetiskt skapande utifran vad som ar socialt rattfardigt. Den etiska aspekt som har
framtrader giller snarare fragan om eleverna dr original eller kopior, om det de
gor ar ett sant uttryck for deras individualitet eller om det &r ett resultat av
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anpassning och ddrmed “falskt”. Som bedomningskriterier i skolvérlden 4r krav
pa uppriktighet, sannfardighet och originalitet enligt min mening problematiska.
En ldrare kan aldrig med sakerhet beddma om en elev verkligen menar det hon
sager eller gor och dessutom dr det djupt omoraliskt att stilla krav pa “ratta”
tankar eller kdnslor. P4 samma grunder kan aven spelglddje, engagemang och
spontant uttryck ifragasittas som kriterier.

Mojliga orsaker till den klingande musikens svaga stallning
| de kollegiala samtalen

Vad kan det bero pa att den klingande musiken, trots att den ségs vara sd viktig, sa
sallan omndmns i samtalen? Fyra mojliga orsaker ska ventileras. Om musiken ar
ett verktyg for hogre mél sa ar det inte andamalsenligt att fokusera medvetenheten
pa det som later. Da blir uppmérksamheten pad musiken ett subsididrt “tyst
kunnande” (Polanyi, 1967) med vars hjalp vi uppmérksammar andra saker, till
exempel musikernas kinsloliv. Koiranens (1992) analys av jazz- och poprecens-
ioner visar att dessa i allmédnhet ger helhetsbeskrivningar av musiken, intresserar
sig for musikerna som personer och sirskilt ligger mirke till deras yttre. Aven i
denna studie far den klingande musiken sta tillbaka fér musikernas yttre, i detta
fall det fysiska uttrycket, och musiken beskrivs inte i sina delar.ILgy 70 stod att ”i
centrum for skolans verksamhet star den enskilda eleven” (Skoloverstyrelsen,
1971, s. 17). Det var alltsa inte elevens handlingar, inte heller det kunnande som
eleven skulle tilldgna sig som stod i centrum, utan den “enskilda” eleven. Tendens-
en i de samtal som analyserats kan tolkas som ett uttryck for att den kdnnande,
expressiva och sjédlvstandiga manniskan star i centrum, enskild och delvis avskild
fran savil textinnehall som klingande och social samspelskontext. Det ar darfor
mojligt att samtalen avspeglar bade en viletablerad populédrkulturell diskurs och
en didaktisk individualiseringskultur.

En annan mojlig forklaring utgér frén begrepps kontextuella forankring.
Inom visterldndsk konstmusik har en rik terminologi utvecklats kring olika
aspekter av savil klingande som noterad musik. Denna begreppsvarld ér etablerad
inom den skriftkultur som vuxit fram kring musiken, till exempel inom musik-
vetenskap, men den har dven traderats och utvecklats inom musikutbildningar och
ar vilkand for svenska musikldrare. Om savél larare som elever ser den vister-
landska musiktraditionen som vésensskild fran en afroamerikansk horkultur kan
termer och sprakbruk fran konstmusiken ha svart att bli accepterade i populér-
musikens didaktik. I vissa fall &r de formodligen inte ens applicerbara, men nir de
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skulle kunna anvdndas kan de uppfattas som “kontextuellt smittade”. Att sa litet
blir sagt om den klingande musiken kan di bero pé att det faktiskt fattas ett
professionellt sprak for att tala om musicerandets klingande aspekter. Kanske
finns inte heller viljan att skapa ett sadant. Férsok att formulera sig kring kling-
ande kvaliteter skulle kunna uppfattas som uttryck for en akademisering och
institutionalisering av populdrmusiken, en invasion fran scientia-dimensionen
som kan hota musicerandets spontanitet och autenticitet. Barratt och Moores
(2005) resultat fran ett utvecklingsarbete kring bedomningskriterier for jazz-
ensembler antyder dock att det 4r mojligt att utveckla relevanta och meningsfulla
kriterier for samspel och att dessa kan fa positiv effekt pa musicerandet forutsatt
att savil larare som elever deltar i begreppsskapandet. Detta 4r ocksa i linje med
styrdokumentens krav pa reflektion och beskrivning.

En betydligt trivialare férklaring kan dock vara att samtalens yttre inram-
ning inte inbjuder till férdjupande samtal om musikaliska kvaliteter. Grupperna
vet att de ska ge material till ett forskningsprojekt i musikpedagogik, de befinner
sig i en skolmiljo och tittar pa inspelningar fran en skola. En av ldrarna séager att
hon skulle vilja se metoden for att kunna saga nagot och far medhall av en kollega
vilket tyder pa att de har ett pedagogiskt fokus. Senare i samtalet siger hon att man
sjdlv vill ju pa musikerniva att det ska lata sd himla bra som mdjligt, denna gang
utan att fa respons. Avsaknaden av klingande aspekter skulle da kunna for-klaras
med att grupperna gor en strikt om &n outtalad uppdelning mellan peda-gogiskt
och musikaliskt och placerar samtalen i en renodlat pedagogisk kontext. I sa fall ar
det dock forvéanande att ldrargrupperna inte gar in pa sadant som betygs-
kriterierna framhdver, ndimligen samtal om och analys av musik.

En ytterligare orsak kan vara att musikaliska kvalitetsuppfattningar uppfattas
som personliga och privata och dérfor inte vadras i grupperna. Det dr méjligt att
larare ser sina egna och elevernas kvalitetsuppfattningar som subjektiva, person-
liga preferenser och inte uppfattar dem som kopplade till klingande och sociala
kulturer. I sé fall skulle en offentlig diskussion mellan kollegor kunna reduceras
till en fraga om personlig smak och ddrmed uppfattas som nirgangen och privat.

Klassrummet som ett omdjlighetsrum

Problem i ungdomarnas musicerande férklaras ofta med kontextuella forutsitt-
ningar som till exempel latens svarighetsgrad och karaktér eller att det finns en
videokamera i rummet. P4 sa sitt framstar kontexterna som aktorer och lararnas

och elevernas handlingsutrymme beskrivs som mycket begréansat. Trots att elev-
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autonomi 4r en tydlig ledstjarna fér samtalsgrupperna talar de sdllan om att elever
kan forandras genom eget arbete. Idealmusikanterna (hérdrocksensemblen) be-
skrivs visserligen som suverdna handlingens mén, men i samtal om andra en-
sembler ar det "utopiskt” att eleverna lar sig en lat utantill pa en vecka och sang-
arna “har ju den kvalitén dom har”. Elevernas kunnande samt deras sang- och
spelformaga beskrivs med andra ord som kontextuella forutsattningar. Kontexter
framjar vissa handlingar och begrénsar andra; de utgér bade mojlighets- och
omojlighetsrum. I samtalen fokuseras ofta pa begransande och himmande faktorer
och den mest dominerande av dessa ar undervisningssituationen. En av de fa
faktorer som ibland tilldelas en positiv roll ar sjélva liten. Den behandlas som ett
autonomt objekt, vilket foresprakas av bland andra Nielsen (2002), Dahlhaus
(1992) och Green (2005). Latarnas kvalitet beskrivs dock aldrig (med ett undantag)
som nagot eleverna skulle kunna férverkliga i sitt musicerande. I stéllet framhalls
styckets kvaliteter som en forutsattning for att eleverna ska vilja spela laten; de ska
vara tillrackligt latta och tillrackligt roliga. Darmed tilldelas laten ingen konst-
ndrlig, men vl en didaktisk potential.

Att musikstycken och elevers kunnande i allménhet inte beskrivs som di-
daktiska utmaningar utan som problem kan hidnga samman med att den lérarroll
som malas upp ér sa diffus och trevande. Liraren framstills varken som en didakt-
isk eller en konstndrlig resurs i samtalen. Detta kan bottna i att det informella
larandet lyfts fram som ett starkt ideal och stdlls i motséttning till lararledd
undervisning (Allsup, 2008; Bergman, 2009; Ericsson & Lindgren, 2010; Georgii-
Hemming & Westvall, 2010; Green, 2002; Olsson, 2001). Det ar sillsynt att
forslag om lararintervention tas in i dialogen och en larargrupp diskuterar till och
med “vakuumpedagogik” som ett stt att lira eleverna sjalvstindigt musicerande.
Den ideala ensemblekontexten rymmer ingen larare och da blir det foljdriktigt att
lararens roll som didaktiker tonas ner. Liroplanskommittén (SOU 1972:92) fore-
sprikade redan 1972 att lararens roll borde fordndras fran undervisande och
bedémande &mnesexpert till handledare. Kanske kan denna underséknings resultat
delvis vara en f6ljd av en lararutbildningskultur som i sin iver att lyfta fram
larandet och den larande har underbetonat lararens roll och méjligheter. Detta an-
tyds i en forskningsoversikt om vad som paverkar larande i svensk grundskola
(Skolverket, 2009b). Dir dras slutsatsen att den gradvisa forsamring av svenska
elevers skolkunskaper som konstaterats sedan nittiotalet kan férklaras bland annat
av att ansvaret for larandet har férskjutits fran lararen till eleven:
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Sammantaget innebar dessa férandringar att eleverna i mindre omfatt-
ning fér ta del av ldrarens kompetens och specifika kunskaper. Eleverna
ar mer utlimnade till sig sjdlva och sin egen forméga att soka kunskap
och uppné malen. Lirandet har blivit ett individuellt projekt.
(Skolverket 2009b, s. 28)

Den abdikerade lirare som skymtar bakom citatet ar fullt synlig i gruppsamtalen.
I och med att undervisning beskrivs som kontraproduktiv fér utvecklandet av
viktiga musikaliska kvaliteter blir klassrummet snarare ett omojlighetsrum an ett
mojlighetsrum for afroamerikanskt ensemblemusicerande.

Mot en dialogisk musikdidaktik

Lérare och elev definierar varandrai en intern relation: de forutsétter varandra och
varje beskrivning av den ena rollen séger indirekt ndgot om den andra. Grupperna
beskriver manga svagheter i soulpop- reggae- och gospelensemblernas spel. Det
hade varit méjligt att formulera mojliga 16sningar pa problemen eller att forklara
samtliga svagheter med hénvisning till att eleverna inte har 6vat tillrackligt. Nar
en brist uppmarksammas leder det dock oftast till att grupperna skapar samtals-
kontexter och forlagger orsakerna dit. Genom att de flyttar fokus fran elev till
kontext distanserar de béde eleverna och sig sjalva fran den didaktiska verksam-
heten och gor pa sa sitt inte bara elevrollen och lérarrollen utan dven relationen
mellan lérare och elev suddig. I samtalen om hardrocksensemblen ér relationen
utraderad. Dar tilldelas ungdomarna rollen av ldrande méanniskor och beskrivs
samtidigt som icke-elever: "detta har inte med skolan att gora egentligen”. Det
intensiva larande, det starka uttryck och den beundransvérda sjdlvstindighet dessa
ungdomar uppvisar beskrivs som en f6ljd av att det inte finns nagon larare in-
blandad och foljaktligen dr ungdomarna inte heller elever.

Ordet elev har sina sprakliga rotter i franskans élever som enligt Norstedts
stora fransk-svenska ordbok betyder “hoja upp” eller “lyfta upp”. Hér beskrivs i
stdllet elevrollen som nertryckt och lararrollen som potentiellt fértryckande och
begransande. I samtalen 19ses detta problem genom att grupperna sa ldngt det ar
mojligt avskaffar lararelevrelationen. I diskussionen har namnts tva sétt som detta
sker pé: dels beskrivs méjliga ldrandemal sé att de av organisatoriska, moraliska
eller logiska skl inte gar att paverka och dels forklaras brister i musicerandet
med hjalp av faktorer bortom larares och elevers kontroll. I bada fallen minskas
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béde ldrarnas och elevernas handlingsutrymme dramatiskt vilket reducerar dom-
inansproblemet.

Nér elevernas formaga behandlas som nagot stabilt och givet definieras de
utifran vad de dr snarare &n utifran vad de kan léra sig. Yttrandet “han &r osjalv-
standig” skapar ett annat mojlighetsrum &n “han spelar osjélvstandigt”; de tva
uttryckssitten andas skilda forvéntningar pa elevens foérdndringspotential och
kanske undandrar det forsta yttrandet till och med egna initiativ fran larandets och
undervisningens doméner eftersom det konstaterar en identitet: han dr osjalv-
standig. Med tanke pa att larande handlar om f6rédndring kan fokus pa identitet i
betydelsen ”jag dr den jag 4r” vara pedagogiskt kontraproduktivt. Om elevens
osjalvstandighet 4r en fast egenskap sa ar det inte meningsfullt att forsoka paverka
den. Aven engagemang behandlas som en egenskap snarare dn som en handling i
samtalen. Det dr visserligen mycket viktigt for larargrupperna att eleverna music-
erar engagerat, men att aktiv kréva att eleverna ska visa engagemang beskrivs som
”det virsta som kan hinda”.

Savil samtalens syn pa identitet som den lérar-elevrelation som framtrader
kan ses som uttryck for en monologisk syn péd identitet, kommunikation och
meningsskapande (Linell, 2001, 2005, 2009). Om maénniskan beskrivs som aut-
entisk bara nar hon agerar autonomt blir all yttre paverkan ett hot mot autentic-
iteten. Om vi déremot med Linell, Mead (1995) och Bachtin (1981) forldgger
meningsskapande till interaktiva handlingar sa utvecklas ego och alter i samspel.
Daé ar man inte osjélvstindig om man liter sig paverkas och odemokratisk om
man interagerar i syfte att paverka. Med ett dialogiskt synsétt skulle begrepp som
autonomi, autenticitet och identitet forlora nagot av sin mytiska aura och
elevernas uttryck skulle kunna hanteras, inte som personliga egenskaper, dgodelar
eller bristvaror, utan som utvecklingsbara kulturellt grundade resurser och
kommunikationsmedel.

Aven musikstilar och musikstycken kan beskrivas mer eller mindre dialog-
iskt och dynamiskt. Nar hardrocksensemblen far berém for att ungdomarna har
gjort musiken till sin” tyder det possessiva pronomenet pa en typ av mono-
logism, namligen att musikerna har makt 6ver stilen. Musicerande kan ur ett
dialogiskt perspektiv betraktas som en kollektiv aktivitet som existerar tack vare
att den upprepas och nyskapas i en standig interaktion med traditioner och unika
situationer. Med det synsittet blir dgande en olycklig metafor for forhallningssatt
till musik. A-gruppen bidrar med ett bittre alternativ i sina kommentarer till
reggaeensemblens pianist: "hon lever i det”. Det ger associationer till ekologi,
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dynamisk balans och 6msesidigt beroende snarare én till autonomi och dominans.
Den som lever i ett musicerande dr bade respondent och aktor.

Gruppsamtalen kidnnetecknas av flera delvis motstridiga tendenser. Kravet pa
personlig autenticitet begrénsas av kriterierna genretrohet och genrebredd. Kravet
pa ett skapande som springer ur omedveten spontanitet begrénsas av att arrange-
mangen ska vara differentierade, reflekterade och vélklingande. En dialogisk syn
pa musikundervisning, samspel och lirande forutsatter inte slatstruket musicer-
ande eller konsensus om estetiska ideal. Daremot kan den kanske bidra till att
luckra upp en forhérskande romantisk syn pa musicerande, 6ppna nya mojlighets-
rum for personlig utveckling, experiment och nyskapande och mildra nigra av de
dilemman och paradoxer som visat sig i samtalen. D& kan Welschs (1996, 1999)
tankar om transkulturalitet vara produktiva. Hardrocksensemblen bestar av sex
svenska smastadsungdomar som ségs identifiera sig med en tysk lat med engelsk
text, vilken skapats innan de var fodda. Detta ar ett exempel pa att eget identitets-
arbete mer och mer handlar om att integrera delar av varierande kulturellt ur-
sprung (Welsch, 1999). Han hévdar till och med att formagan till kulturellt
gransoverskridande dr nddvandig for att pa sikt uppritthalla saval personlig som
sambhallelig identitet och kompetens. Ett sadant ideal verkar sammanfalla med
nagra av Ericssons (2002) unga informanters beskrivningar av hur de sitter ihop
latar och vécker ddrmed fragor om relationer mellan larares och elevers mus-
ikaliska kvalitetsuppfattningar.

Kontextuella kriterier som en grund for professionalisering
Likheterna mellan de fyra samtalen kan tolkas som att analysen har givit inblickar
i en professionell kollegial kultur, i vilken det verkar rada brist pa sprakligt
formulerade kvalitetsuppfattningar relaterade till den klingande musiken. I dia-
logerna framtrader sédllan musikspecifika kontextuella kriterier. De kriterier som
har hogst rang (autonomi, initiativ, glddje, engagemang, uttryck) ar generella och
skulle lika gdrna kunna uppnas genom teaterimprovisationer eller i fri lek. Aven
om kvaliteter som initiativrikedom och engagemang &r viktiga och vérdefulla
bade i privatliv och yrkesliv ar det riskabelt att lata dem dominera en dmnes-
diskurs. En forutséttning for att ett dmne ska erévra och bibehalla enlegitim plats
inom skolsystemet 4r formodligen att det finns ett unikt &mnesinnehéll och en
lararprofession som béde ar fortrogen med detta innehéll och kan samtala om det
med hjilp av kontextuella kriterier. Kriterier av typen "sjdlvstindighet” eller
“uttryck” ar évergripande och utgor ingen grund fér en sadan legitimitet.
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Det kan ocksé vara sé att det saknas en kollegial musiklararkultur, att musik-
larare nistan uteslutande odlar klassrumssamtalet och bara séllan samtalar med
kollegor om kvalitetsaspekter pa skolmusicerande. I sa fall har denna analys inte
behandlat exempel ur en kollegial musiklararkultur utan snarare avlyssnat ex-
empel pa en mer 6vergripande samhallelig diskurs kring skolmusicerande.

Jag vill hiavda att formégan att skapa och anvidnda kontextuella kriterier for
musicerande maste inga i en musiklarares kompetens. For att kriterier inte ska fa
en kontraproduktiv effekt i undervisning ar det dock vasentligt att de betraktas
som béde analysresultat och analysverktyg, men inte som den musikaliska verk-
samhetens bestandsdelar. De dr medel men inte mal. Dale (1999) menar fran en
norsk horisont att dagens skolverksamhet inte utvecklar professionella kompet-
enser pa andra nivaer dn den konkreta undervisningen (se s. 55). Det som enligt
Dale saknas ér ett kollegialt arbete med att formulera, virdera och kritisk granska
kursplaner, metoder, mal och kriterier. Detta arbete ar en férutsattning bade for att
undervisning och larande ska utvecklas och for att en profession ska kunna legit-
imera sin yrkesverksambhet. Det &r pa den kollegiala och vetenskapliga nivan som
musiklérare enligt min mening maste utveckla kompetenser och sprakliga verk-
tyg som kan sdrskilja dem fran musiker och fran andra larargrupper och hoja for-
magan att bidra till elevers musikaliska utveckling.

En av ldrarna sa att de néstan aldrig samtalar om elevers musicerande och att
det var "kul att kolla och hora hur olika vi dndé ar”. Topikanalyserna har dock
visat att olikheterna till stor del 4r ytfenomen da de olika larargrupperna ar ganska
samstdmmiga i sina dialogiskt etablerade kvalitetsuppfattningar. Detta tyder pa att
de lever i storre samtals- och tanketraditioner; de tillhér samma kultur. Under
mina tjugofem ar som lédrare i det offentliga skolvdsendet har jag bara nagra
enstaka ganger varit med om att tillsammans med kollegor analysera och kritiskt
granska grunderna for undervisning och bedéomning. Musiklarargrupperna i
denna undersokning har visserligen stillt sig mycket kritiska till lektions-
kontexten, men de har inte visat ndgon tendens att kritiskt granska de kvalitets-
uppfattningar som konstituerats i grupperna. Samtal &r till stor del en fraga om att
idka relationer och ur det perspektivet ar det antagligen léttare att bejaka &n att
ifragasatt. I de analyserade samtalen blir kritiska yttranden sdllan besvarade. Att
bygga en kollegial kultur for professionell utveckling dr déarfor ingen létt sak, men
ett sadant arbete 4r enligt mitt formenande bade nodvandigt och bradskande. Utan
ett gemensamt kontinuerligt arbete med att utforma, formulera och kritiskt
granska kursplaner, kvalitetsuppfattningar, kriterier och undervisning kan mot-
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sattningar och paradoxer leva vidare i musikpedagogikens suntfornuftvarld och
de fordandringar som sker blir slumpmassiga och till stor del beroende av den
enskilde lararens intresse och fallenhet.

Avslutande reflektioner

Pa grund av sjukdom bestod tvéa av grupperna i denna studie endast av tre respekt-
ive fyra deltagare. Medan gruppen med fyra larare fungerade vil fick den forst-
namnda gruppen sillan styrfart i samtalen. Det hade varit klokt att ersétta denna
med ytterligare en gruppintervju med minst fem deltagare.

Av de tjugoen lararna var bara sex stycken kvinnor och av dessa hade fyra sin
specialisering inom sangfacket. Detta dr en snedférdelning som beror pa lérar-
bemanningen pa de fyra skolor som deltog och avspeglar gissningsvis situationen
i landet. Att sex av sju deltagande lérare har fatt sin yrkesutbildning i Géteborg éar
forstas inte representativt for karen som helhet. Resultaten fran de olika lérar-
grupperna visar en stor samstdmmighet vad galler de flesta kvalitetsuppfattning-
ar. Detta skulle kunna bero p4 att de flesta larare kommer fran samma utbildnings-
miljé. Det hade formodligen berikat studiens resultat om gruppsamtalen hade
spritts dver landet och lararna dirmed hade fatt sin utbildning pa olika musik-
hégskolor. Huvuddragen i resultaten harmonierar dock med studier fran andra
delar av Sverige (Ericsson, 2002, 2006) vilket talar for att de diskurser som ana-
lyserats inte r specifika for Vastsverige.

I gruppsamtalen anvindes strategin att inte i f6rvag beritta nagot om forsk-
ningsfragorna. Utifrdén min lararerfarenhet anade jag att méanga ldrare kopplar
bedémning till obehagliga kinslor och betygsattning. Jag fruktade att en direkt
fraga om deras bedomningskriterier skulle styra samtalen mot betygsattnings-
resonemang snarare dn mot specifika musikaliska kvalitetsuppfattningar. Result-
atet visar en viss diskrepans mellan vad samtalsgrupperna uppmérksammar och
hur de talar om detta vilket tyder pa att valet av strategi var befogat ur resultat-
synvinkel d&ven om det kan vara etiskt tveksamt. Det hade varit vardefullt att i slut-
et av samtalen tydligare smalna in mot forskningsfragorna och dirmed pejla de
kvalitetsuppfattningar som lararna ppet forfaktar nar betygséttning och bedom-
ning kommer pa tal. D4 hade kanske resultatet blivit mer komplext. Huvuddragen
i beddmningarna 6verensstimmer dock mellan analyssteg ett och tva vilket tyder
pa att forfaktade och agerade kvalitetsuppfattningar atminstone delvis 4r kon-
sistenta.
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Mina inledande instruktioner formulerades inte pa samma sitt i de fyra lérar-
grupperna. Ur ett dialogiskt perspektiv &r visserligen kontext och menings-
skapande sa intimt férenade att en och samma instruktion inte kan forvéntas leda
till samma meningsskapande i tvé olika situationer. Anda hade en stérre sjalv-
disciplin varit onskvérd. For att lasaren ska fa mojligheter att reflektera 6ver hur
denna variation kan ha péverkat resultatet finns de inledande presentationerna
ordagrant nerskrivna i bilaga B. I samtliga grupper undvek jag dock att anvianda
orden bedomning, virdering och kvalitet i forsta halvan av samtalet for att undvika
att explicit peka ut mitt forskningsintresse.

Vid produktionen av fokusmaterialet visade det sig att kamerans auto-
matiska ljudreglering paverkade ljudkvaliteten genom att snabbt minska inspel-
ningsnivan vid korta starka ljudimpulser. Lirdomen av detta ar att antingen
anvénda en kamera med manuell ljudnivareglering eller att spela in ljudet separat
och dérefter synkronisera med bilden. Det sistndamnda gjordes vid inspelningarna
av soulpopensemblen och reggaeensemblens julsang. Ljudkvaliteten uppmérk-
sammas emellertid aldrig dialogiskt av lararna. B-gruppen var till exempel 6ver-
ens om att reggaeensemblens Satta Massagana lat mycket battre &n Here comes
Santa Claus trots att den sista hade en tekniskt sett mycket béttre ljudkvalitet &n
den forsta.

Studiens bidrag till det musikpedagogiska
forskningsfaltet

Musikpedagogiska diskurser har aldrig tidigare analyserats utifran dialogisk
meningsteori och de anvénda analysteknikerna &r ocksé nya for faltet. Ddrmed har
studien utokat den musikpedagogiska verktygslddan. Vad géller forsknings-
enheten, ensembleldrargrupper verksamma pa svenska gymnasier, sa dr det forsta
gangen som deras kollegiala diskurser analyserats med avseende pd musikaliska
kvalitetsuppfattningar. Flera av studiens resultat har paralleller i eller anknytning
till tidigare forskning och hér ska nimnas tre av dessa: (1) Det verkar saknas en
vana och ett sprak for att samtala med kollegor om musicerandets klingande
aspekter; samtalen ror sig pd en niva som séllan forutsatter ett musikaliskt eller
musikdidaktiskt yrkeskunnande. (2) Lirarpaverkan framstar som nagot negativt;
hog kvalitet pd musicerandet beskrivs som en f6ljd av att ingen larare har varit
inblandad. (3) Det rader en obalans mellan de kvalitetsuppfattningar som samtals-
grupperna ger uttryck fér och styrdokumentens mal och kriterier. Dessa resultat
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kan forhoppningsvis stimulera till vidare musikpedagogisk forskning samt till
reflektion och utvecklingsarbete inom musiklararkaren.

Studiens bidrag 4r avhingigt av resultatens generaliserbarhet. Analysen av
gruppernas diskurser har visat att det finns tydliga likheter mellan larargrupperna
vad giller bedomningskriterier och kvalitetsuppfattningar, vilket tyder pa att
samtalen sker i dialog med storre traditioner. I samtalen far hardrockensemblen
generellt de bista vitsorden och prisas for sitt oberoende och engagemang. Ovriga
ensembler framstér snarare som en enda kategori: skolmusik. Forskning visar att
informellt ldrande, en svag ldrarroll och ett fokus pa spelgladje dr dominerande
tendenser i svenska estetisk-pedagogiska diskurser (Bergman, 2009; Ericsson,
2006; Georgii-Hemming & Westvall, 2010; Lindgren, 2006; Olsson, 2001). Det ar
da foljdriktigt att ensembler eller genrer som forkroppsligar institutionsobero-
ende och autonomi roner den storsta uppskattningen. Darfor 4r det troligt att de
resultat som hdr har presenterats dr generaliserbara till kollegiala samtal mellan
svenska musikldrare som undervisar i rock- och popensemble pid gymnasiet.
Eftersom rock och pop har en dominerande stillning inom skolmusicerandet
innebér det att resultaten dven bor ha béring for larares kollegiala samtal om
afroamerikanskt musicerande i grundskolans senare arskurser. Det dr dock en
Oppen fraga i vilken utstrackning sadana samtal forekommer bland musiklérare.
Vilka kvalitetsuppfattningar och kriterier som préglar sjilva ensemble-
undervisningen &r fortfarande till stor del obeforskat. I och med att menings-
skapande enligt dialogisk teori dr starkt beroende av situation och kontext ger
denna studie ingen kunskap om kunskapsbildning och bedomningskriterier i
klassrumssituationen. Daremot vicker den frégor om musikdidaktisk praktiken.

Forslag till fortsatta forskningsinsatser

Fyra forskningsprojekt framstar som angeldgna fortséttningar pa denna studie. De
forsta tre syftar till att 6ka kunskapen om vilka bedomningskriterier och kval-
itetsuppfattningar som forekommer i gymnasiets ensembleundervisning. Det
fjarde dr ett metodutvecklingsprojekt.

Det forsta projektet undersoker relationer mellan & ena sidan de kvalitets-
uppfattningar och kriterier som larare konstituerar i samtal med kollegor och &
andra sidan vad de gor nir de undervisar. En 6vergripande forskningsfraga vore: I
vilken utstrickning relaterar ensemblelirares undervisning och faktiska bedom-
ningar till de kvalitetsuppfattningar och kriterier som framkommit i denna studie?
”Faktiska bedomningar” kan vara av bade summativ och formativ art och i denna
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studie vill jag dven se om ldrare gor skillnad mellan vad de bedomer och ger
respons pa under lektionerna och vad de tar hansyn till vid betygsattning. Hér kan
deltagande observation i kombination med gruppsamtal vara anvandbara metoder,
men det dr ocksd mojligt att involvera flera larare pa samma skola och skapa ett
lokalt utvecklingsprojekt kring musikalisk kvalitet, kriterier och bedomning.

Det andra forskningsprojektet har det dubbla syftet att utveckla ett
professionellt musikpedagogiskt sprak och vidga den vetenskapliga kunskapen
om relationer mellan musiklarares kvalitetsuppfattningar, kriterier och didakt-
iska handlingar. Tva forskningsfragor kan skapa en ryggrad i studien: Vilka
kvalitetsuppfattningar och kriterier ger lirarens didaktiska handlingar uttryck
for? Vilka kvalitetsuppfattningar och kriterier vill liraren formedla i sin under-
visning? Studien utformas som ett aktionsforskningsprojekt. Jag tror ndmligen att
det r sa svart att genomskéda sina egna handlingar att det behovs ett samarbete
mellan forskare och larare for att lyfta fram dolda antaganden som ligger till
grund for beddmning och undervisning.

Det tredje forskningsprojektet r inte direkt kopplat till musikundervisning
utan riktar in sig pa den andra kompetensnivan: musiklérares kollegiala samtal.
Det syftar till att musiklédrare ska utveckla sin formaga att samtala om musik och
verbalisera sina kvalitetsuppfattningar och kriterier. En sadan kompetens bor
bidra till formagan att kommunicera dven med eleverna om musikestetiska
kvaliteter. Den 6vergripande forskningsfragan kan formuleras: Vilka kontextuella
kriterier formulerar ensemblelirargrupper for musikstilarna X, Y och Z? Denna
fraga far sedan operationaliseras till intervjufragor.

Det fjarde forskningsprojektet dgnas at den tankelinjeanalys som i denna
studie anvints for att problematisera topikanalysen. Medan topikanalys &r en
beprovad och dokumenterad metod &r tankelinjen mig veterligen en ny analys-
teknik. I flera fall har den givit samma hierarkier som topikanalysen vilket tyder
pa att den har en viss validitet. I de fall de bada teknikerna givit skilda resultat har
detta tolkats som en skillnad mellan vad larargrupperna faktiskt gor i sina samtal
och vilka asikter de forfaktar. For att veta om detta &r en giltig tolkning behovs det
dock studier som validerar analystekniken. Det empiriska materialet kan bestd av
fria samtal om skolungdomars konkreta musicerande féljda av strukturerade
intervjuer om hierarkier mellan kvalitetsuppfattningar kopplade till samma
musicerande. Ett sddant forskningsupplagg skulle samtidigt fungera som en
validering av foreliggande studies resultat.
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Andra forskningsfragor som har aktualiserats ar:

- Hur relaterar dessa kvalitetsuppfattningar och kriterier till uppfattningarna
hos ensembleldrare som undervisar i andra genrer 4n de afroamerikanska, till
exempel konstmusik eller etnoensemble?

- I'vilken utstrackning far elever i ensemble kunskap om lérares bedéomnings-
kriterier och kvalitetsuppfattningar och hur férhéller sig elevers musikaliska
kvalitetsuppfattningar till larares?

- Vilken &r relationen mellan gymnasieelevers och gymnasiemusiklédrares
didaktiska kvalitetsuppfattningar; hur vill larare undervisa och hur vill elever
bli undervisade i ensemble?

- Hur generellt forekommande &r de kvalitetsuppfattningar som kommit till
uttryck i denna studie?

Ett nyckelbegrepp i studien ar kriterier. Dessa far en allt storre plats inom
utbildningsvarlden samtidigt som deras ontologiska status och faktiska funktion
sdllan diskuteras. I denna studie har kriterier separerats fran konkreta, situerade
kontexter och kvalitetsuppfattningar. De har beskrivits som generaliseringar
vilka ofta kraver en kontextuell fortrogenhet for att kunna tolkas pa avsett sitt.
Néstan inga av de kriterier som framstatt som véasentliga i gruppsamtalen har
varit specifika for musicerande och dédrmed &r det svart att ur dialogerna urskilja
dmnet musik som ett eget kunskaps- och praxisomrade.

Jag har foreslagit att musiklararprofessionen bor réra sig mellan kompetens-
omradena klassrumsarbete, kollegial samverkan och forskning. Det ar realistiskt
att forvanta sig att offentliga krav pa kriterier och kvalitetsredovisningar kommer
att 0ka. D& maste musikldrare kunna hantera fragor om musikaliskt strunt och
klingande guld. Utan kriterier som behandlar kvalitetsuppfattningar och pekar
mot det unika i musik och musicerande &r det svart for larare bade att fraimja
elevers larande genom didaktisk beddmning och att argumentera trovérdigt for att
musiken ska ha en plats i skolvarlden. Jag ar 6vertygad om att &mnesforetréadare i
framtiden maste kunna specificera larandemadl och visa undervisningsresultat for
att musik ska finnas kvar som skolamne. Om vi ska skapa en héllbar plattform for
musikdmnet maste vi ddrfor kunna beskriva, argumentera for, utveckla och
genomfora en musikundervisning som odlar och utvecklar elevernas musikaliska
kunnande. For detta kravs ett omfattande professionaliseringsarbete som maste
involvera musiklarare, forskare och elever och som inkluderar bide musicerandet
som klingande hantverk, musik som unikt meningsskapande och utvecklandet av
ett musikdidaktiskt, kontnérligt relevant facksprak.
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Background and research questions

Playing popular music in small groups has, since the early 1980s, been a substan-
tial part of Swedish music education from the seventh or eighth grades upwards.
Since 1994, there is an option in Swedish upper secondary education called ‘the
Arts Programme - with a specialty in Music’, where the pupils can gain deeper
knowledge and acquire new skills in music. Among other music-related subjects,
the pupils play ensemble (mostly Afro-American genres) for one or two hours
each week. There is little research on this activity, and none that explicitly ad-
dresses qualitative aspects of ensemble playing.

A National Evaluation (Sandberg, Heiling & Modin, 2005) drew the con-
clusion that in the Swedish compulsory school, curricula have a negligible effect
on music education and how teachers assess and mark this subject; the teachers are
said to be their own curricula. Given that music teachers in the Swedish compul-
sory school often have the same music education as their colleagues in upper
secondary school, it is fair to assume that the conditions are similar at upper
secondary level. Swanwick (1994) contends that “if there is to be any meaningful
interaction between teacher and student in schools and colleges, hidden assump-
tions underlying assessment have to be brought out into the light” (ibid., p. 102).
Since a governmental evaluation of the Arts Programme concludes that there is a
“theoretical deficit” (Skolverket, 1999, p. 7) in this programme, it is more than
probable that there exist more or less hidden assumptions about musical and di-
dactical values among its music teachers.

The aim of this dissertation is to investigate the dialogues ensemble teachers
take part in when discussing video excerpts from upper secondary school
ensembles - in order to deduce conceptions of quality and assessment criteria and
relate these to a didactical context. Based on this aim, the following two research
questions are posed:

+ What conceptions of quality and what assessment criteria are dialogically
expressed in the music teachers’ discources on the pupils’ ensemble playing?

+ How do these conceptions of quality and assessment criteria relate to
national curricula and syllabi?
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The didactical context: curricula and music syllabi
in upper secondary ensemble education

Didactics has been described as ‘the theory and practice of teaching and learning’
(Jank & Meyer, 1997, p. 18. transl. OZ). While Nielsen (2005) confines didactics to
classroom planning and decisions about what shall be learnt and why, Jank and
Meyer (2005) also include questions about from whom, how, when, where and
with whom the learning should take place as well as questions about appropriate
tools for learning. Different ages have put different emphasis on these questions,
and Nielsen (1998) has described four recurrent didactical position. a) The
subject-centered, or scientific position, b) the ethno-didactic position that focuses
music as activity based in the pupils’ everyday life musical experiences, c) the
critical position that regards music education as one part of a project to change
society and d) the anthropological position that takes a holistic stance to human
existence and tries to find the appropriate place for aesthetic activities within the
whole. The last decade however, there has been a worldwide focus on comparison
between countries as to pupils’ acquired knowledge and skills, and other didactical
questions have lost ground. In the following, the Swedish didactical context will
be presented from the perspective of the governing documents, which stipulate
both what shall be learnt and how.

Since the mid-nineties, the Swedish school system is goal-based and the
national goals are regulated in the Education Act, in the National Curriculum for
Upper Secondary Education (Skolverket, 2006) and in the goals for each educa-
tional programme. The National Agency for Education, which is part of the gov-
ernment, has created course syllabi and marking and assessment criteria for all
courses. The subject of music belongs to the Arts Programme and is divided into
eleven different courses including Ensemble A and Ensemble B, which are dealt
with in this study.

According to the National Curriculum Lpf 94, ‘the school has the important
task of imparting, instilling and forming in pupils those values on which our
society is based’ (Skolverket, 2006, p. 3), notably democracy, humanism and
individual freedom and integrity. These values should be implemented through-
out the school system, which implies that pupils and teachers are expected to co-
operate in setting and evaluating local goals and in deciding what methods, what
content and what forms of assessment education should comprise. At the same
time, all schools are expected to have equal education in terms of the pupils’
possibilities to reach the national goals as set out in the syllabi. In Lpf 94, these
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goals are of two kinds, so as to accommodate the inherent tension between the
ideal of ‘Bildung’ that underlies the curriculum on the one hand and the principle
of goal-based education on the other. The section “Goals to strive towards” points
out directions for development, whereas the section “Goals to be attained” denotes
minimum competency levels. The former category includes acquiring knowledge,
reflecting and critically examining knowledge, values, experiences and one’s own
learning, understanding and respecting other people and cultures, and actively
exercising influence on one’s education. Some excerpts from the syllabi for
Ensemble give an idea of the minimum demands that are put on the pupils when it
comes to actual ensemble playing. According to the syllabus for Ensemble A, the
pupils should ‘adapt their music-making to the ensemble’, they should ‘partake in
playing or singing and be prepared’ and they should be able to ‘describe and
exemplify different ensemble forms and genres’ (SKOLFS 2000:2, translation OZ).

In order to purposefully guide their pupils and to finally give them fair
marks in Ensemble A and Ensemble B, the assessing teachers must, according to
the national criteria, be able to discern the following elements when examining
their pupils’ musical activities:

+ instrumental and singing skills

+ capacity to prepare and learn new music

« capacity to talk about ensemble playing

« capacity to apply qualitative criteria to one’s own playing as well as to the
whole ensemble’s music-making

+ capacity to describe and discuss various kinds of ensembles, genres and
pieces of music

+ capacity to take initiative and to play or sing in a creative way

+ capacity to analyse a musical whole and to suggest improvements

+ capacity to combine theoretical knowledge with experience for the benefit of
the ensemble’s progress

Not only should the teacher be able to assess all these capacities, but according to
the governing documents he or she must also continuously keep the pupil
informed about his or her progress and needs, and explicitly explain on what
grounds the final marking is based. Moreover, all this must be accomplished
within an activity imbued with democratic working methods. Such is the
didactical context against which the dialogically expressed assessment criteria of
four groups of ensemble teachers will finally be compared in this study.
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Dialogical theory and central concepts

Dialogical theory of meaning (Linell, 2001, 2005, 2009) has a double function in
this research project, since it is both the theoretical foundation for the research
method and an ontology against which the findings are interpreted and discussed.
Ontologically, dialogue is seen as the generating, sustaining and transforming
principle of sense-making, language and culture, including cultural values. Thus,
conceptions of quality regarding music-making are considered to be constituted
and reconstituted in an ongoing process of double dialogicality, where people
interact with each other in specific, unique situations as well as with traditions, for
example speech genres, musical genres and institutions. These dialogues are both
verbal and non-verbal but are always considered as joint actions and joint
activities.

Social values, traditions and institutions have to be re-enacted to survive, and
thus they are open to change and transformation. This is because every unique
interaction presupposes agency on behalf of its interactants. No communicative act
is completely predetermined - owing to the very mechanism of intersubjectivity,
which presupposes a partial decentring of the self (Bakhtin, 1986; Linell, 2001,
2009; Mead, 1967). When addressing another person, we always try to imagine the
other person’s perspective, including how he or she will react on what we are
going to say or do. This process involves guessing, and therefore, in every inter-
act, we are partly on “alien territory” (Bakhtin, 1981, p. 282). This goes both for
non-verbal communication and for verbal discourse. The local, unique meeting
between ego and alter thus provides interactions with some degree of uncertainty,
misunderstanding, guessing and interpretation, that is, with a potential for change,
transformation and creativity. Since the stability of a tradition rests on multiple,
unique, situated instances of interaction, this stability is always at risk; changes in
situated sense-making that are in some way ‘contagious’ will cause changes in the
traditions — be they communicative genres, social institutions or musical genres
and values. As the social web is created and sustained by sense-making interacts,
from a dialogical point of view, society is not a noun but a verb: a process.

The importance of contexts for communication and sense-making implies
that language and words are not seen as a conveyors of meaning. Meaning is not
inherent in words and sentences, but people use words as one of many affordances
in the co-construction of local, situated meaning. Dialogue is joint communicative
action with the purpose of creating shared understanding, joint action or personal
relations. This does not, however, imply consensus; a mutual awareness that the
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own perspective is incompatible with the other’s is also a legitimate result of
communicative labour. Thus, dialogical theory is a theoretical perspective that is
well suited to harbour questions regarding existing values and criteria within a
profession.

Central concepts

The term ‘quality’ can be used both descriptively and normatively, but here it is
only used in the normative sense, that is, as a description and evaluation of
something in relation to aesthetic, ethic or pragmatic standards. The normative
value of a quality stems from its relation to a specific situation and to its contexts.
Correspondingly, a context, for example a musical genre or a music lesson, can be
described as a meshwork of lived norms and standards.

Notwithstanding whether communication is verbal or musical, it takes place in a
situation that is criss-crossed by contexts composed of lived norms and
traditions. The word ‘context’ stems from the latin word ‘texere’ which means “to
weave”. According to dialogical theory (Linell, 2001, 2005, 2007, 2009; Linell &
Gustavsson, 1987; Markova, et al., 2007), social, cultural and to a certain extent
physical contexts exist and evolve through people’s enacting them in verbal and
non-verbal situated interactions. Through these interactions, context-related
values are enacted: socio-cultural contexts can actually be seen as constituted by
lived values. Whether we inhere, choose or create the contexts in which we
partake, they are inevitably intertwined with our assessments, appraisals and
conceptions of quality.

Linell (2001, 2005, 2009), Ryle (1949), Wittgenstein in later works (1992a,
1992b) and Merleau-Ponty (1997) all consider bodily and locally situated
communicative action as primary. Verbally expressed intentions, norms and
criteria are derivative and secondary, that is, derived from activities and actions.
Both Linell (2005) and Wittgenstein (2007) warn against regarding criteria and
rules as fundamental to language use or to other activities. Rules and criteria are
rather to be considered as generalising verbal abstractions, as constructs that have
been analysed from lived activities and that can be used to talk about and evaluate
such activities.

To sum up, from the dialogical perspective taken in this thesis, social and cul-
tural contexts such as musical genres, the cultures surrounding musical instru-
ments or classroom conduct are considered to be constituted by actions that
instantiate conceptions of quality. Criteria are seen as derivative, secondary
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normative descriptions that can never capture nor describe the whole context or
culture from which they are abstracted.

Concepts used in the topic analysis

Dialogue is not only between people, but also between people and their artefacts,
traditions and situations. Each group discussion creates a DISCOURSE, “an island of
temporarily shared understanding” (Linell, 2001, p. 142) that constitutes the
INNER FRAMING of the discussion. The OUTER FRAMING consists of all experiences
that the participants bring into the situation and that may or may not be
incorporated in the inner framing through dialogue (Markov4d, Linell, Grossen,
Salazar Orvig, 2007). A TOPIC is defined as the content of an inter-subjective
sense-making process, that is, what is talked about. A topic is only established if it
is elaborated upon by at least two persons in at least three turns of talk that are
sequentially responsive to each other. Most economically, a topic is constituted in
a MINIMAL COMMUNICATIVE INTERACTION: A takes an initiative and makes an
utterance that to a certain extent presages B’s understanding of and reaction to this
utterance. B interprets the utterance and responds in a way that she considers
relevant. A responds to B, and thereby shows whether he considers B’s response to
be relevant. After these three turns both know (or know that they don’t know) what
they are talking about. An UTTERANCE is related to its contexts by actions of
RESPONSE and INITIATIVE but is not a sense-making unit in itself. The smallest
sense-making unit is the COMMUNICATIVE PROJECT, of which the minimal
communicative interaction is an instantiation. The group discussions in this study
can be seen as overarching communicative projects composed of numerous
interlaced smaller projects.

Research on assessment, standards and criteria

Two main uses of assessment are of interest for this study; summative and
formative assessment. Summative assessment has been called ‘assessment of
learning’ and denotes grading. Formative assessment ‘includes the moment-by-
moment interactions between teacher and students, or among students’ (Crooks,
2007) and has been called ‘assessment for learning’. I consider both these forms of
assessment to be core competencies for teachers, without which no purposeful and
efficient schooling can take place. Sadler (1989) proposes a theory of formative
assessment in which he describes professional qualitative judgments as based on
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multiple criteria, at least some of which are “fuzzy”, meaning that they “are
characterised by a continuous gradation from one state to another” (ibid., p. 124).
A fuzzy criterion is a linguistic abstraction “which has no absolute and un-
ambiguous meaning independent of its context” (ibid., p. 124). These fuzzy criteria
bear strong resemblance to Sibley’s (1959) ‘aesthetical concepts’, which are not
‘condition-governed’, but must be applied with ‘taste’, that is, differently in differ-
ent contexts. To follow Sadler and Sibley, ‘fuzzy criteria’ and ‘aesthetic concepts’
respectively are needed if didactical discourse or aesthetical critique shall be
relevant to artistic performance. According to Sadler, a teacher cannot base his or
her teaching on tacit knowledge, but must strive for making such criteria and
standards explicit. The distinction between ‘sharp’ and ‘fuzzy’ criteria is somewhat
monologically biased, since, from a dialogical standpoint, all words and descrip-
tions are ‘fuzzy’ until used and defined in a specific situation. However, Sibley and
Sadler both emphasise that ambiguous criteria and terms are indispensable for
relevant sense-making in discourse on artistic activities.

There is much research on the effects of assessment on learning and all forms
of assessment and evaluation are said to affect both teachers and pupils (Black &
Wiliam, 1998, 2009; Broadfoot, 1996; Crooks, 2001; Harlen, 2007; Kluger &
DeNisi, 1996). Black and Wiliam (1998) conclude from a meta-analysis of ten
years’ research on classroom assessment that the effects of formative assessment
are “amongst the largest ever reported for educational interventions” (ibid., p. 61).
However, these effects seem to be both beneficial and detrimental to learning, as
evidenced by Kluger and DeNisi (1996). From a meta-analysis of more than 600
studies, they conclude that formative assessment reduces learning in more than
one third of the cases studied. This raises questions as to how assessment should
be performed, but such knowledge is as yet largely unexplored (Dunn &
Mulvenon, 2009). The power of assessment as an educational tool highlights the
need to deepen the understanding of standards and criteria and their use in
education.

Assessment in music

Problems arise, however, when accounting for these goals and standards in music.
Knigge and Lehmann-Wermser (2008) claim that ‘Bildungsstandards’ in music
must be based on a theoretically and empirically grounded theory of music
education. There is some debate as to the content of such a theory. Should music
education be based primarily on activity (Gruhn, 2006) or on a combination of

203



ENGLISH SUMMARY

theoretical and practical approaches (Nielsen, 1998)? Is music primarily an aes-
thetic subject (Dahlhaus, 1992; Eisner, 1994) or should it encompass both ethical
and aesthetical aspects (Welsch, 1996, 1999; Vogt, 2004)? Does authenticity rest in
a piece of music that is thoughtfully practiced and skilfully executed (Dahlhaus,
1992) or is it a matter of personal sincerity (Cook, 1998; Kivy, 1995)? In other
words, if music is to be assessed, what conceptions of quality and what criteria are
appropriate?

There have been a number of attempts to create assessment scales for musical
performance that can be used for summative assessment of music-making
(Cooksey, 1977; McPherson & Thompson, 1998; Zdzinski & Barnes, 2002). The
use of such scales may inspire to an additive approach to assessment; this,
however, is strongly advised against by several researchers (Johnson, 1997; Mills,
1991; Sadler, 1989, 2007; Swanwick, 1999). Swanwick (1999) opposes to the idea
on the grounds that musical knowledge is a matter of musical sense-making on
different, hierarchical levels. Mills (1991) and Sadler (1989) contends that holistic
assessment is more accurate and reliable than assessment through a rubric of
criteria, and Sadler (ibid.) and Johnson (1997) argue that aesthetically relevant
criteria cannot be defined in advance. Sibley (1959) suggests that we differentiate
between non-aesthetical and aesthetical concepts and holds that only the latter are
relevant to artistic critique, even if they are impossible to define objectively.

Swedish research related to classroom assessment of music-making

When it comes to the assessment of pupils’ music-making, Swedish music
teachers are said to be “their own curricula” (Sandberg, et al., 2005), so it is
therefore very unlikely that what is taught and assessed can be deduced from the
syllabi. Scandinavian research in music education has taken very little interest in
the sounding aspects of music education (Jorgensen, 1995, 2004; Olsson, 2005),
but there are hints to be taken from some studies as to what music teachers in
upper secondary schools are assessing. Zimmerman Nilsson (2009) compares
observations of five music teachers’ upper secondary music classes with
interviews with the teacher. She concludes that ‘the wording in the syllabus has
only marginal relevance for the intentions of the teachers and for their actual
teaching’ (p. 117, translation OZ). Furthermore, she detects a discrepancy between
what the teachers emphasize as important in the interviews and what they actually
accentuate through their teaching. While the teachers describe their aims in
holistic and music-related terms, Zimmerman Nilsson cannot detect these aspects
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in the teaching. Instead, the teaching deals with technical skills in a manner that
permits everybody to partake in music-making without the pupils having to
improve their skills through practice. This means that the choice of learning
objects is governed by social rather than musical concerns. Ericsson (2006) has
conducted eight group discussions with music teachers and music teacher trainees,
with the aim of identifying how the teachers construct themselves, how they
construct the pupils and how they construct music as a subject. From these
discussions, he concludes that the most valued pupils are the active, positive,
compliant and hard-working ones, especially if they have limited talent and
struggle to remedy their shortcomings. Other assessment criteria that are valued
in the discussions are to be daring, extravert, goal-directed, boyish, interested in
playing many instruments and to be receptive yet not affected by commercial
trends in music. At the other end of the spectrum are “passive, sweet little girls”
(ibid., p. 102, translation OZ). It is important to note that, although these are
undoubtedly assessment criteria, none of them say anything about the musical
result.

Gullberg (2002) has compared how a rock ensemble consisting of music
teacher students and a hard rock ensemble proceed to make their own version of
the same song. She concludes that the music teachers showed no interest in the
lyrics and had a tendency to work in “parallel”, with little communication. The
hard rock ensemble, which had no formal musical schooling but was frequently
performing abroad, had a much more dialogical way of rehearsing, addressing and
using each other in the process of forming their parts and the whole. They also
commented on the lyrics and how it could be interpreted.

Adolescents’ group-conversations on musical excerpts from different genres
have been analysed by Lilliestam (2001). He concludes that authenticity is held in
high esteem as opposed to music created for commercial purposes and that the
youngsters tend to assess the music with the use of everyday metaphors, but that
they tend to lack both incentive and vocabulary to assign the excerpts to genres an
to describe the music.

Olsson (2001) claims that in Scandinavian curriculum codes ‘authentic musi-
cal activities’ are highly valued and associated with informal learning practices. In
a three-year ethnographic study, Bergman (2009) has followed some pupils from
grade seven to grade nine and concludes that the music education they have
received is grounded in the ideal of informal learning, which gives strong positive
bias to boys who play in bands outside school. However, Ericsson and Lindgren
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(2010) claim from a classroom study that the didactical context prevents these
boys from using their advantage by regulating the learning processes in a way that
is foreign to their informal learning practices.

Finally, the emphasis on social rather than aesthetical aspects of music-
making (Olsson, 1993) and the turn to informal learning ideals has been proble-
matised as of late. Georgii-Hemming and Westvall (2010) question whether
adapting informal ways of engaging in popular music really increases pupils’
motivation and fosters the integration of classes and cultures. They also criticise a
lack of focus on creativity and aesthetic qualities and describe the role of the music
teacher as “unclear”. From a North American perspective, Allsup (2008) warns
that, by fostering this withdrawn teacher role, “we may be sowing the seeds of our
own demise” (ibid., p. 5).

To summarise, assessment has strong impact on both teaching and learning,
but it is unclear what constitutes good assessment. Research on the assessment of
music-making has primarily tried to establish rating scales for adjudicators of
musical performance, but there is debate as to the usefulness and accuracy of such
scales. No Swedish research in music education has so far focused on musical
assessment criteria in upper secondary music education, but there is evidence
from studies of related questions that the criteria used have little connection with
governing documents, that social aspects are at the fore, and that authenticity and
activity are more important features than “strictly musical” aspects.

Methodology

The data were collected through group discussions inspired by focus group
technique, this supposedly being the method with the greatest potential for
displaying dialogical sense-making (Kitzinger, 2004; Markova, et al., 2007).
According to Morgan (1997) and Krueger and Casey (2000), focus groups ought
to be composed of people that do not know each other, but that are supposed to
have comparable experiences and similar social status. In this study, however, each
focus group consists of colleagues from the same school. Kitzinger (1994) claims
that this may give the researcher access to the group’s normal ways of interacting.
However, the research situation is, in many respects, new to them. Firstly, there
are very few, if any, institutionalised opportunities for teachers to discuss pupils’
music-making, since colleagues are seldom present when teachers are teaching
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ensemble, and there is no system of assessment boards in Sweden. Secondly, from
my experience, teachers draw heavily from their pre-history with the pupils when
they discuss their work. Seeing, listening to and commenting on unknown pupils
would then create a novel situation. Finally, hidden assumptions, tacit knowledge
or ‘criteria-in-action’ can be hard to capture and verbalise. A discussion between
peers may then afford a context that promotes such knowledge to be brought to the
fore.

Twenty-one teachers from four Swedish upper secondary schools that offer
the Arts Programme agreed to participate, and the teachers at each school formed a
discussion group, moderated by me (OZ). The groups consisted of 3, 4, 6 and 8
teachers and each group gathered for a ninety-minute meeting in a classroom in
their own school, thereby stressing the didactical framing (apart from the four-
teacher group, which met in a seminar room in the Academy of Music). The focus
material was produced in a fifth town and consisted of video recordings of four
different upper secondary school ensembles that played and sang reggae, heavy
metal hard rock, soul-pop and gospel. All ensembles were videotaped in
classrooms. From these recordings, the stimulus material was created by choosing
excerpts of between 1.5 and 2.5 minutes, which showed only the pupils’ music-
making, not teaching. The video picture had two synchronised frames: one strip
showing the whole ensemble and the other presenting closer views of the
musicians (see Appendix C). The teacher groups were presented with the video
recordings and were asked to comment on what they noticed, saw and heard. At the
end of the session, they were also asked to discuss what they would have worked
with, had they been the teachers in one of these ensembles. The focus group
discussions were transcribed with overlapping talk, timed silences and stressed
words, and these transcripts were then analysed in a three-step procedure.

STEP ONE: TOPICAL ANALYSIS. Dialogical theory provides step one with a
technique that, to great extent, chooses which data are relevant for further analysis,
that is, topical analysis (Markova, et al, 2007). A topic is always locally and inter-
subjectively relevant for at least two persons in a group. This strengthens the
relevance and validity of the topics and the possible scope of the final results. In
this study, topics that display assessment criteria, value judgments and contexts
related to these are the focus of interest.

STEP TWO: LINES OF THOUGHT — HIERARCHICAL RELATIONS. ACCOI‘diIlg to
Gergen (2001), narratives follow certain conventions in order to be intelligible.
“(T)he ideal narrative is one that provides an explanation for the outcome” (ibid.,
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p. 251). This outcome must be a valued endpoint, and also a culturally accepted
goal. The teachers in the focus groups construct nearly one hundred “micro-
narratives”, i.e. lines of thought that connect dialogically constituted contexts,
actions and values into cause-and- effect relations. When the goals are valued, these
lines of thought can be interpreted as descriptions of ends and means and the ends
can be assigned a higher value than the means. Qualities or criteria that only act as
ends can be assigned higher rank than those that are described as means, and those
topics that are described as unwanted effects have the lowest value, together with
their causes. While step one highlights what topics the teachers are talking about,
this step investigates how the groups are talking about these topics.

STEP THREE: SYNTHESIS. In the third step, the results from the two preceding
analyses are combined to provide answers to the first research question.

Finally, the findings in step three are compared with the national governing
documents.

Results

The two methods of analysis are first instantiated. Then the research questions
will be answered.

Example of topical analysis

Focus GROUP D consists of three female and five male music teachers. In the
preceding dialogue, they have constituted, among others, the following topics: the
impact of the video camera on the pupils’ expressivity, stiff and disciplined music-
making, genre as the norm, the importance of knowing the music and text by heart,
the importance of expressivity and joy, and the importance of the musicians’ own
choices. They have also topicalised that active pedagogy constrains pupils’ freedom
of autonomous action. After having heard and seen the heavy metal ensemble,
Darin opens the dialogue by introducing a new idea: (Figures in brackets denote
silence, measured in seconds.)
178 Darin: lovely seeing that music unites ‘cos these are like

five long-haired lads dressed in black and then there’s a short-haired lad
with a track suit but he’s

179 Dan: he’s part of it anyway

180 Darin (1) but he’s allowed to be part of it ((laughs))
it’s lovely to see
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Darin and Dan collaborate in explicating an aspect of what they have seen. They
create meaning together, and their topic inclusion in spite of differing clothing has
been created in a minimal communicative interaction. By using “anyway” and “but
/.../ allowed”, Dan and Dag also create the implicit topical aspects that they expect
dress codes to reflect (musical) group identities and that young people from
different subgroups may have problems cooperating. In their explicit sense-
making, however, they talk about what they have seen in the video. Now Dan
widens the scope to a more generalising description by the use of “they’ve” and
“like that”:
181 Dan: they’ve got such a special mike technique when they sing like that

(1) I don’t really get how it works
(1) you hold it like this-

Dan gets no response to his initiative, and hence, prototypical ways of
holding the instruments are not included in the discourse. Dag adheres to the more
generalising way of expression that Dan has introduced but initiates another
subject without responding to Dan:

182 Dag: what strikes me is that when they play this music style

they’re most often quite drilled in it (Doris: yeh) and it sounds quite
right (Doris: yeh)

it sounds good it sounds much better than when they try to play funk or
because they’re like not really into the genre [here it’s like

183 Doris: [yeh they’ve listened their
way into what it should sound like

184 Dag: right exactly
they’ve listened their way into this

185 Diana: yeh exactly
186 Darin: and practised their way into it
187 Dag: yeh exactly

188 Darin: it’s often the case that hard rock musicians and jazz musicians are
often (Dag: yeh) the ones with the most drive (Dag: yeh) on their
instruments (Doris+Dan: yeh) even when they are big so to speak

The focus group engages in intense sense-making (182-188); back channelling and
simultaneous talk give evidence that at least five of the participants consider it
sounds good, quality of sound depends on the familiarity with the genre, learning by
listening and instrumentalists with drive as relevant topics. Dag (182) is the only
one that explicitly mentions “music style” and “genre”. However, genre as a norm
is already topicalised in the group’s discourse and is thus a part of its inner
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framing. In turns 182-183, Dag and Doris use the expressions “sounds right” and
“what it should sound like”, thereby implying that there are norms for right and
wrong within musical genres. Genre as stylistic normative framing and genre as
identification are implicit topics in the whole episode cited above, from the
introductory remarks on “dress code” to Darin’s (188) statement on “hard rock
musician”.

When Dan responds to turn 188, he makes an altogether hypothetical as-
sumption: “what’s interesting about this” (187) is not something he has seen or
heard on the video but a pre-history that seems to be a given for him:

189 Dag: but what is interesting about this is that

there probably hasn’t been any teacher (Dan: no) present (Dan: exactly)
when they’ve rehearsed this

but they’ve done it themselves (Dennis: yeh) and then
(1) [it sounds better ((Dan starts laughing)) in some way

190 Doris: [it sounds better
(3) it sounds it sounds more-

191 Darin: so we can get rid of ourselves you mean

192 Dag: [yes exactly

193 Doris: [yeh but it sounds more genuine because it’s theirs like

194 Dag: yeh it’s theirs exactly it’s their home

(1) their street like

Dan’s laughter provides an emotional response, which makes it more plausible
that his affirmative “exactly” can be understood as a real response, but it is when
Doris (190) and Dag say “it sounds better” in unison that we get more solid
evidence that they are working as a “talking and thinking community” in the
pursuit of establishing interpersonal meaning. This meaning is an extension of the
earlier established topic about the constraining effects of didactics on the pupils’
autonomy. The topic can be labeled it sounds better because no teacher has been
involved. Darin’s question (191) provides an affordance to a new communicative
project discussing the didactical consequences of the stance taken in turns 189-
190. Dag’s “yeh exactly” (192) might be a response to Darin’s question, but is
overtaken by Doris, who continues the “old” project of describing the virtues of
the music-making. Interestingly, Dag (194) reuses his responsive “yeh exactly”,
but now it affirms Doris’ (193) utterance. Dag’s affirmation has such similarity
with Doris’ preceding utterance that we can conclude that they have reached a
consensual opinion.
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The topics that focus group D has created or re-established in this episode are

+ inclusion in spite of differing clothing

+ people from different subgroups may have problems cooperating
+ expect dress codes to reflect (musical) group identities

+ it sounds better because no teacher has been involved

+ it sounds good

+ quality of sound depends on familiarity with the genre

+ learning by listening

+ instrumentalists with drive

« genre as stylistic normative framing

+ genuine music-making stems from ownership of the music

Example of analysis of lines of thought

Since not all lines of thought are topicalised qua relations, the interpretation of
them as generalisations of cause and effect or ends and means implies a
significantly increased degree of researcher impact compared to the topic analysis.
Given this, the relations expressed in the above quotations can be generalised as
follows (for the sake of brevity, the statements are not qualified in any way):

1. If youhavelistened alot to a genre, your playing will sound good (D182-
185).

2. If no teacher is involved in the practice, the sounding result will be better
(D188-191).

3. If no teacher is involved in the practice, the sounding result will be more
genuine (D192-193).

4. If you sing hard rock, you have a particular microphone technique (D181).

5. If you play hard rock, you are a dexterous instrumentalist (D180).

6. If you practise alot, you will become skilled (D182, 186-188).

Some of these relations are expressed by one single group member, but all relate
to topics created in the group (although not always topicalised in the above
analysis). The interesting and important thing is not the originality (or possible
offensiveness) of the relations but what is described as cause and what is described
as effect. If one scrutinizes the six sentences, it becomes obvious that the more
desirable quality is often formulated as an effect. The sounding result (1-3) is, in
all likelihood, considered more important than teacher involvement, and being a
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good instrumentalist (5) is presumably more important for the music teachers
than playing heavy metal.

If we focus on the ‘effect side’ of these relations, we find that instrumental
skills and good sound are valued goals. The sounding music is described as a
result of listening and lack of teacher involvement, and technical skills are
described as an outcome of practice and the pupil’s adherence to hard rock. Teacher
involvement is mentioned as a harmful cause twice. Genre is on the ‘cause side’,
too. From these six lines of thought, we can extract a three-level hierarchy. Good
instrumental skills and good, genuine sound is at the top, practicing, singing and
playing hard rock and listening to music is in the middle and teacher activity is
lowest down.

Summary of assessment criteria and related contexts

When the topical analysis and the lines of thought from all the group discussions
are compared, there are both similarities and differences. Both analyses show that
physical expressivity and autonomous initiatives are highly appreciated, as is the
joy of playing and singing. However, the results from step one and step two differ
with regard to the importance of how the music sounds and of instrumental
proficiency.

The teachers were expected to elaborate on the four musical genres that were
presented in the video excerpts. However, very little was said about these
“sounding contexts”. When talking about the reggae ensemble and the hard rock
ensemble the teachers mentioned faithfulness to genre, but did not specify this any
further. Instead, different contexts are treated as dialogically relevant by the
teachers. First and foremost, the classroom setting is described as a context
inimical to music-making in the pop-rock tradition. The ideal context for Afro-
American ensemble playing is described as a leisure-time gathering of young
musicians of professional standard, who, driven by the joy of playing, make music
with strong and spontaneous physical expressivity and with an unlimited power
of initiative combined with an intimate familiarity with the genre. Teaching for
freedom, autonomy and spontaneous expressivity is seen as a contradictio in
adiecto, instrumental skills are considered to be taught elsewhere and genre-
belongingness is said to be developed mainly through extensive listening. Thus,
teacher’s possibilities to further the pupils’ musicianship are described as
extremely constrained and teachers are described as lacking in agency. Instead,
agency is bestowed on contexts and contextually described factors such as the
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classroom setting, the video camera, the quality, popularity and degree of
difficulty of the song and the technical proficiency or voice quality of the pupils.
Since skills and voice quality are treated as stable rather than developable abilities,
not only teachers, but also the pupils are treated as having a low degree of agency
in spite of the strong emphasis that is put on the importance of their autonomy and
initiative.

The criteria that have been abstracted from the teachers’ dialogues can be
subsumed in six categories. The most often topicalised of these is MUSICAL
CRAFTSMANSHIP: Knowing the song, having differentiated voicing in the band,
creating the voicing independently of the teacher, playing in a relaxed way with
awareness of the musical form as well as of one’s own musical role. Being a skilful
instrumentalist who can play a solo and who is familiar with the genre. Being able
to read music but not using this ability since the music is known by heart. All in
all, this provides a fair description of a professional musician and the sounding
result of such skills can be expected to be immaculate. However, the importance of
craftsmanship is challenged by two other findings. Firstly, instrumental
proficiency gets a low ranking in the hierarchy created in step two, and secondly,
the scarcity of topics relating to the sounding music is hard to explain if
proficiency is of such importance.

AUTONOMY, INITIATIVES AND TEACHER INVOLVEMENT, however, are qualities
that are highly esteemed according to both step one and step two. The pupils
should make their own musical choices both by choosing music to play and by
designing their own part. They should dare to take risks, improvise and take a
leading role in the group when necessary. They should identify with the genre they
are playing, the playing should be bodily committed and characterized by
ownership. This means that they do not have to be obedient to the teacher’s
suggestions; in fact, they should manage without their teacher both in class and on
stage.

COMMITMENT AND EXPRESSIVITY: As evidenced from the frequency of topics
relating to commitment and expressivity, these qualities are nearly as highly
valued as autonomy and initiative. The pupils should like the music they play and
their joy of playing should show in their physical expressivity and convincing
attitude. The playing should also sound expressive.

COMMUNICATION: This category is much less prominent in the data than the
preceding category. Topics relating to communication mostly deal with visual

213



ENGLISH SUMMARY

aspects, although there are instances when listening is dialogised. The musicians
should be positioned so that they can have eye contact while playing.

SOUNDING MUSIC AND GENRE: This is the least prominent category, to judge
from the topic analysis, although it appears to be extremely important, to judge
from the lines of thought in step two. However, as the sounding music is never
mentioned in detail and usually not responded to when mentioned, it earns its
place at the bottom of the list. The following criteria are dialogically expressed:
The music should sound good, differentiated and faithful to the genre. Every
instrument should be heard and the music-making should be rhythmically
interesting.

Results related to national governing documents

While pupils’ initiatives are seen as a sine qua non in the discourses, in the
national criteria this is not a criterion for a pass but only for higher marks. Joy of
playing, commitment and expressivity are very prominent qualities in the group
discussions but are not mentioned at all in the syllabi. On the other hand, the
governing documents emphasize the importance of verbal discourse on music in
the form of descriptions, analyses and assessments of own and other’s playing, for
example, but these aspects are not mentioned at all in the discourses. Both the
discourses and the governing documents emphasise the importance of learning the
song and of creating a differentiated arrangement. However, the teachers are very
reluctant to suggest homework even though one of the requirements of the
national syllabi is that pupils should prepare for their classes.

When it comes to instrumental skills, these are recurrent topics in the
discourses. The curricula use the words knowledge and ability to distinguish
between music-making as a skill that requires cognitive awareness and music-
making as a handicraft. The demands on the pupils’ instrumental abilities are quite
modest and the curricula do not demand that the pupils make any technical
progress from Ensemble A to Ensemble B. Instead emphasis is put on breadth of
genre, initiative, description, analysis and reflection. Finally, the sounding music,
which was only briefly addressed in the discourses, is absent in the national
criteria. Actually, there are no criteria, except for the one mentioned about
differentiation of arrangement, that can be classified as aesthetical or artistic. This
is quite remarkable, given that the courses are part of the Arts programme.

The Education Act and the National Curriculum stress the following with
regard to the pupils’ schooling: the acquisition of knowledge and skills,
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responsibility, critical thinking and the will and the ability to participate in
decision-making in order to prepare the pupil for university and for working life.
In the discourses, the will and the initiatives of the pupils are stressed, but the
ability to critically examine music-making is hardly mentioned.

Discussion

Overarching and contextual criteria

Notwithstanding that the teachers have no previous knowledge of the pupils, they
assign antecedents to them and judge the ensembles’ working processes from these
hypothetical antecedents. This suggests that the process is considered more
important than the musical, performed product. Independent of whether process
or product is attended to, the teachers’ assessment criteria can be divided into two
main categories: ‘overarching criteria’ and ‘contextual criteria’. The former are
related to Sadler’s (1979) ‘sharp criteria’ and Sibley’s (1959) ‘non-eesthetic
concepts’; which are seemingly well-defined and relatively easy to apply to an
aesthetical object or performance. They presuppose an overall familiarity with a
wider cultural context but do not require a more intimate working knowledge
with a specific context. No professional musical competency is needed to be able to
judge whether criteria regarding physical expressivity, simultaneity or know-
ledge of the song are met. In order to apply contextual criteria, however, one has to
be familiar with the specific context, be it the art of playing the guitar, the subtle-
ties of a musical genre or the finer aspects of communication within an ensemble.
This implicates, that contextual criteria can only be understood by those who
already have acquired this familiarity. ‘Timing’, as opposed to simultaneity, can be
considered a contextual criterion.

According to the discussion of criteria in the introductory section, criteria
are not rules that govern activities, but generalising verbally stated norms ana-
lysed from lived traditions. This implicates that people who are familiar with a
specific musical context normally neither follow nor are aware of the criteria that
can be used to indicate qualities and norms within this context. A musician may
not need such criteria, and a novice may not understand them, but they arguably
provide useful tools for music teachers. Ironically, understanding such criteria in
a meaningful way presupposes this familiarity. Thus, the use of criteria in
didactical situations becomes a complicated matter. There is little use of con-
textual criteria in the music teachers’ discourses. It may be that the lack of dialogue
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on the sounding music is due to a lack of relevant contextual criteria, a deficit of
terms in music teachers’ collegiate discourses.

Expressivity as central and sounding music as peripheral

It is a clear-cut finding that physical expressivity is much more noticed and
discussed than the sounding results in the teachers’ discourses. This expressivity
is seldom related to the actual songs. Instead, the songs and the physical
demeanour seem to be used as mediating tool for the pupils to express their own
private feelings. Olsson (1993) describes didactical positions on a continuum
from an aesthetical viewpoint to a social one, where the former puts emphasis on
the interpretation of the musical work and the latter stresses the pupils’ private
expressions and autonomous creativity. The discourses in this study display the
latter position taken to its extreme, so much so that the social aspects vaporise in
favour of the self-sufficient ego. The musical pieces are occasionally talked about
as having intrinsic qualities, but these qualities are, with one exception, said to
have motivational and not musical value. The teachers express a preference for
non-reflected, spontaneous expressivity which corresponds both to the aesthetic
preferences in the Romantic era (Dahlhaus, 1992) and the pop and rock cultures of
the end of the twentieth century (Cook, 1998).

But whence this disinterested attitude towards the sounding aspects of the
pupils’ music-making? I would like to propose some possible explanations, all of
which must be regarded as no more than informed guesses. The first is, that the
social view of the role of music-making in schools has become so prevalent that
school-music is constituted as a context isolated from other musical cultures. This
is not an unlikely hypothesis since school music as a separate genre has a long
tradition (Hess, 2006). It would seem paradoxical, though, as one of the aims of
bringing Afro- American music into the curriculum has been to diminish the gap
between youth culture and school culture, as listening to music is such a common
activity among adolescents, and as learning through listening can be considered as
one of the linchpins of informal learning processes (Green, 2002). Another
possible cause of this finding can be that the teachers are inadvertently forced into
a strict didactical “mode” by the outer framing of the meetings. When I introduce
myself as a doctoral student in Music Education, the setting is clearly school-
based. This hypothesis is however countered by the fact that nothing is said about
analysing and describing the music played in spite of the fact that this is very
important according to the national criteria. A third possible reason could be that
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musical values border on personal preferences and as such are sensitive matters to
discuss with colleagues. The teacher-class or teacher-student interaction has often
the character of a semi-private encounter; many teachers are probably reluctant to
let colleagues witness their teaching. Thus, the classroom may well be a safer
haven to express musical preferences than the teachers’ staff room. The final
hypothesis is to do with ‘negative identification: Afro- American music is not seen
as part of the western tradition, and therefore the nomenclature that has evolved in
musicology and music teaching throughout the centuries cannot, or rather, should
not, be used to analyse and describe pop and rock. Furthermore, reflection and
analysis threatens the spontaneity of musical expression, and thus, describing
music threatens to kill its ‘essence’. This leaves the music teachers speechless when
it comes to the sounding music.

A monological vs. a dialogical view on music-making,
teaching and learning

Teachers and pupils define each other through an internal relation. Teachers need
pupils in order to exist as teachers and vice versa. The teachers describe low
agency both in themselves and in the pupils; this results in them both having
diffuse roles. Instead, they convey agency to contexts. The only ensemble that gets
the full approval of all teachers is the heavy metal ensemble, which is explicitly
stated as not influenced by a teacher, and, consequently, does not consist of pupils.
The view of the teacher —pupil-relation that is expressed in the discourses can be
analysed and explained from the difference between a monological and a dialogical
view of human interaction. The teachers seem to have a monological view in which
every pupil is an autonomous actor whose independence is constantly threatened
by the teacher. If authenticity is all about not being influenced or coerced by other
people, then we are all under siege. However, according to the dialogical view
(Bakhtin, 1981; Linell, 2001, 2005, 2009; Mead, 1967), sense-making is a joint
activity between people, situations and traditions, personal expression is only half
personal, and freedom is both about responding and taking initiatives. From this
perspective authenticity is neither the modernistic closed universe of the opus
(Dahlhaus, 1992), nor Kivy’s (1995) or Habermas’ (1984) personal truthfulness,
but something to do with open, dynamic, situated interaction. And autonomy
stands out as a barren and twisted ideal that should be avoided, especially when it
comes to a collaborative enterprise such as ensemble-playing.
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One of the teachers expressed her appreciation of the meeting, stating that “we
hardly ever get the opportunity to discuss these matters; it is great fun checking
and hearing how different we are”. This rises the question as to whether authen-
ticity, deemed as not being influenced by colleagues, should be considered a virtue
or a vice. From a dialogical standpoint, it is not so much a vice as an illusion, as
evidenced by the consistency of the groups’ dialogically established criteria. From
a didactical perspective, however, a perceived lack of consistency when it comes to
criteria and standards among music teachers is a matter of concern. Dale (1999)
claims that teachers have to develop competence on three levels in order to become
professionals. At classroom level, this competence includes both subject-specific
knowledge and didactical skills. The second level comprises creation of curricula
and criteria and presupposes cooperation and communication within the
professional community. The third level includes critical analysis, research and
concept formation. The scarcity of music-related contextual criteria in the data
suggests that there is little work done on level two and three among music
teachers. If this is the case, there is an immediate need for dialogue, both between
music teacher colleagues and between practitioners and researchers. If music
teachers are to be able to further their pupils’ musical knowledge and skills, to
apply criteria and assign marks with consistency, and be trustworthy advocates of
general music education, they must develop a professional language as well as
explicit standards and criteria that are consistent with what they consider to be
true values and qualities of music-making.

Accomplishing this is an exacting and elaborate dialogical process, which,
from the musician’s point of view, might be considered off-target since the
elaboration of a verbal discourse on music is, of necessity, distinct from and
seemingly alien to what happens in music. I contend, however, that what should
distinguish music teachers from musicians is a professional didactical discourse,
which elaborates verbal conceptualisations of quality that can be used to sustain
and enhance learning among pupils and students.

The study’s contribution to research in music education

To my knowing, this is the first time that dialogical theory has been used to
research discourses from the field of music education in schools. The technique
used in this study, that is, topical analysis, is also new to the field. As for the
research questions, assessment criteria and conceptions of quality among upper
secondary school music teachers in Sweden have also been virgin soil for research.

218



ENGLISH SUMMARY

The results are not spectacular, since they corroborate and strengthen findings
from earlier Swedish research in which assessment criteria and conceptions of
quality appear on the periphery. Three of the findings seem to be alarming when
considering the future of general music education in Sweden. Firstly, the apparent
lack of a professional language for sounding aspects of music poses a real problem
for the professions’ possibilities both to argue for its uniqueness and for its possi-
bility to address aesthetic aspects of music-making. This problem is brought to
the fore in recent research (Allsup, 2008; Georgii-Hemming & Westvall, 2010)
and may become alarming when public demands on criteria are becoming
stronger. Secondly, school and teaching are described as counter-productive to
ensemble playing and high musical quality is explained by lack of music teacher
interventions. This is clearly in line with both the tendency to regard the teacher as
a coach rather than an expert, and ideal of in informal learning.

Further research

Considering the gravity of the conclusions drawn from the results, four research
projects seem to be extremely necessary. The first project would investigate the
relations between the conceptions of quality expressed in these collegiate
discourses and the conceptions of quality that are enacted in teaching. The
following research question could be addressed: To what extent do the teaching
and actual didactical assessments of ensemble teachers in upper secondary school
relate to the conceptions of quality expressed in their collegiate discourses?

A second project would have the double aim of creating a knowledge base
among ensemble teachers and deepening the scientific knowledge about the
relation between music teachers’ criteria, conceptions of quality and actual
teaching. Two research questions seem crucial here, and these are: What
conceptions of quality can be elicited from music teachers’ didactical actions? and
What conceptions of quality do music teachers want to convey in their teaching?

The third research project would deal with the second level of professional
communicative competence, that is, collegiate discourses on music, musical values
and on teaching. The aim of this project would be to give music teachers the
opportunity to enhance their competence in talking about music, verbalising their
conceptions of quality and exploring the use of contextual criteria. The
overarching research question could be: What contextual criteria do groups of
music teachers formulate with regard to the genres X, Y and Z?
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A fourth project would have the double purpose of validating both the results
from this study and the analytical technique called lines of thought. The empirical
material could consist of free group discussions on pupils’ actual music-making
followed by structured group interviews about hierarchies between qualitative
dimensions and conceptions of quality.

Additional questions that have arisen during the research project are

+ How do the conceptions of quality expressed by these groups of teachers
relate to opinions and criteria among music teachers from other parts of
Sweden and teachers working with other genres, for example, classical
western art music?

+ How do teachers’ and pupils’ conceptions of quality relate to each other?

+ What are the relations between teachers didactical ideals and how pupils
want to be taught?

+ To what extent are pupils (and students) in ensembles of differing levels
aware of their teachers’ conceptions of quality, standards and criteria?

+ How do music teachers relate to the results in this study?

Research (Linn 2000, Shepard 2000, Sheridan and Byrne 2002, Sadler 2007,
Torrance 2007) shows that a narrow focus on learning objectives and explicit
criteria can lead to unforeseen, negative consequences. Criteria and standards tend
to become masters rather than helpful servants. In this study, a distinction has
been made between overarching and contextual criteria. Most of the criteria that
have been elicited from the group discussions are of the first kind. It does not take
a musician or a music teacher to assess the pupils’ fulfilment of such overarching
criteria. The understanding and application of contextual musical criteria,
however, presupposes a thorough acquaintance with a specific context; they can
only be understood ‘from within’. Nevertheless, it is possible that aesthetically
relevant contextual criteria can develop into important didactical tools, should
teachers and researchers embark on this journey. By way of joint efforts from
teachers, researchers and pupils, criteria and conceptions of quality within actual
teaching, learning and playing as well as in curricula and syllabi can be described,
analysed and critically examined. Such a process should hopefully further the
development of the professional language of music teachers and of musically
relevant criteria, and, thus, enhance the quality of music teaching.
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Bilagor

Bilaga A: Forfragan till ensemblelarare

Hej kollega!

Jag heter Olle Zandén, dr musikldrare pa Birger Sjoberggymnasiet i Vanersborg
och har borjat en forskarutbildning i musikpedagogik vid Hogskolan for scen och
musik i Goteborg (f.d. Musikhogskolan pd Artisten). Min avhandling kommer att
handla om musiklirares ensembleundervisning pa estetiska programmets
musikinriktning och jag behéver hjalp!

Jag skulle vilja tréffa dig och négra andra musiklarare for ett gruppsamtal som tar
hogst 1 % timma. D4 ska vi titta pa inspelade autentiska lektioner (ensemble A
eller B pa gymnasiet) och ha dessa som diskussionsunderlag. Jag 4r intresserad av
dina tankar, asikter och upplevelser av de inspelade lektionerna. Jag kommer att
spela in gruppsamtalet och anvdnda den inspelningen som mitt
forskningsmaterial. Den slutliga avhandlingstexten kommer att utformas sa att
din identitet, dina uttalanden och din skola inte kan sparas.

Jag ér fullt medveten om att musiklarare har intensiva arbetsveckor men jag vill
dnda vadja till dig att delta i min studie nér varterminen kommit igang. Jag tror att
ett gruppsamtal om gymnasisters musicerande kan vara vardefullt inte bara for
mig som blivande forskare utan dven for dig som lérare.

Jag har fatt din adress genom att ringa till gymnasiets expedition. Dér har jag
ocksa fatt ditt telefonnummer. I slutet av veckan kommer jag att sla en signal och
fraga dig om du vill delta.

Med férhoppning om att vi ses far jag onska dig en
God fortsittning pa aret och terminen!

Olle Zandén, Radanefors herrgard, 460 64 Frindefors.
tel hem: 0528 70024

Artisten: 031 7865565

e-post: olle.zanden hsm.gu.se
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Bilaga B: Inledande ord till de fyra larargrupperna

Samtliga mote inleddes med att jag bjod pa semlor vilket ledde till allmént
smaprat som inte handlade om forskningsprojektet. Dérefter introduceras detta pa
foljande sitt i de fyra grupperna:

Introduktion till samtalet i grupp A:

I denna grupp hade Allan tva &r tidigare deltagit i min D-uppsats och da
genomfort en intervju dér vi tittade pa hans inspelade lektion. Nér jag gar for att
hamta mina anteckningar ger han sina kollegor en inblick i vad han tror ska ske:
“han vill att vi ska resonera om vad vi kan se alltsa vi kommer att se
ensemblesituationer och samtidigt sa vill han filma oss for att veta vem som séger
vad och sé vidare. Han vill att vi ska resonera om vad vi ser. Detta har jag gjort en
gang forut med honom och jag sag ingenting” ((OZ kommer in))

OZ: Jo, alltsa jag 4r intresserad da av att hora ert resonemang om (2) vad ni ser i
forsta hand nar det ar olika ensemblegrupper som spelar. Jag tinkte att vi med
tiden skulle lyssna pa fyra av dom hir och sen beroende pa (2) delvis er far vi
fokusera pa nan av dom men eftersom det handlar om ensemble och ensemble-
undervisning tinkte jag att forst bara var och en fér min skull skulle séga nagot
om sej sjalv sin utbildning och sina instrument och era erfarenheter av ensemble-
spel ((Lararna presenterar sig))

OZ: Okej (1) da tankte jag att vi skulle kora en kommentatorrunda med fyra latar,
att jag spelar en, det 4r alltsd utdrag ur gymnasieensemblelektioner och jag
forsoker ta en ndr lararen i stort sett inte agerar alls utan nidr dom bara spelar och
sa sen sa skulle jag vilja ha reda péa vad ni tanker har (1) ja (1) sig nénting om det
hir ((Here comes Santa Calus spelas))

Introduktion till samtalen i grupp B:

OZ: Tanken ér att ni ser pa en snutt nu och sen kommer jag att friga er vad ni
lagger mirke till och vad ni ser nér ni ser den snutten.

Bengt: Man ska inte snacka under tiden, liksom?

OZ: Alltsd, visst, sjdlvklart kan ni snacka under tiden men alltsd risken med att
snacka under tiden &r att mycket av tiden man borjar hora sitt snack bara och
slutar marka vad som det hander dar uppe

Bengt: det ar att man missar det hela absolut, men att tanken &r att vi snackar
mellan l4tarna
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OZ: Ja, precis. Och sa vill jag veta lite om er som inledning (1) kan ni beritta lite
kort om er sjalva vad ni undervisar i och nagon egen upplevelse av ensemblespel
ndr ni sjéalva spelat

//lararna berattar//

OZ: Jag har tva inspelningar med ganska braljud och sedan har jag tva med ganska
daligtljud, tyvérr. Da borjar vi. Vad lagger ni marke till nuda? i det hér?

Introduktion till samtalet i grupp C:

OZ: Vad jag haller pa med det ar att forsoka ta reda pa litegranna hur musiklarare
resonerar kring ensembleundervisning, sa att ndr vi har pratat fardigt (2) sé jag
har alltsd en videokamera dér och en mic dér och det dr for att nér vi har pratat
fardigt sa skriver jag ner allt som sdgs sa att ert samtal blir mina data liksom och
filmen och ljudbandet visar jag inte for nan (1) jag tinkte forst da att vi gor bara en
snabb presentation.

/Ipresentationer//

4 sd har jag varit inne pa lektioner och spelat in pé lektioner dé och sa har jag
klippt ut avsnitt dir man inte ndstan ser ninting av ldraren utan man ser liksom
bara det dom spelar och sd vill jag veta (3) helt enkelt fa lite kommentarer vad ni
kommer att tdnka pa ndr ni ser och hor det (1) s& ((sétter pa videon och pausar med
fryst reggaegruppbild)) Jag har spelat in med tvd kameror s att dar uppe ser vi
alla de sitter utspridda, dér sitter en kille som heter Conga och sen 4r det Carola
och Lisa Nilsson som star och sjunger och sa ér et en elgitarr som rakar heta Elon
dar uppe (0,6) och sen ar det Pia som ér pianist och Dragan pa dragspel och en
Tristan som spaelar trummer och dér ner har jag fladdrat omkring med den andra
kameran sa om ni blir trotta pd vad jag tittar pa sa kan ni speja daruppe (1) ja (0,6)
dakor vi

Introduktion till samtalet i grupp D:

OZ: ((kort presentation av min larar- och studiebana)) Jag ar hir for att jag
haller pé att doktorera i musikpedagogik och da ténkte jag skaffa fram kunskap
om ensembleundervisning som inte finns det ar det som forskning ér till for
liksom att formulera sddant som inte 4r formulerat innan (3) sa att nu skulle jag
viljaatt (1) ni bara valdigt kort sager vad ni heter och (1) vad ni kdnner er hemma i
for sorts ensemblevarianter sa att (1) jag till protokollet far lite granna er
musikaliska hemvist pa nat satt (2) ordet ar fritt ((lararna presenterar sig)) Jag har
spelat in fyra stycken ensembler pa gymnasiet (1) jag har spelat in dom med tva
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kameror och sa har jag gett dom intelligenta namn sa att pianisten till exempel
heter Pia (2) och sa sen har jag en annan kamera dér jag synkat in nirbilder och pa
tva av musikexemplen har jag dessutom héarddiskinspelning sa jag fatt bra ljud
men i dom andra dr det kamerans ljud (2) men vad jag skulle vilja hora nu 4r vad
ni kommer att tanka pé (1) och vad ni lagger marke till framfor allt, vad ni lagger
mirke till (2) nér vi bara kommer in i en ensemble med ungdomar som ni inte
kanner. S& det 4r min forsta fraga, vad i fridens namn lidgger ni mérke till?
((Jjudexempel)) och ddr tog det slut (2) ja, ordet &r fritt (3) vad finns att siga om
det har?
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Bilaga C: Ensemblebilder

Reggae 1 = Here comes Santa Claus, Reggae 2 = Satta Masagana

Sang Sang
Conga

Reggae | Elpiano @ Trummor o
E ’ Eigitarr  Dragspel Ebas E
(larare)

o By

Elgitarr

Nz

kamera

kamera
Soulpop n Elpiano Tmzm

Hardrock “ 0
Trummor Elbas Elgit.
Elgil.=
e =

Sang

Fast
vidvinkel- /
kamera

u

Gospelensemble
Alla sjunger

s

414

\ Fast
vidvinkel-
K u/

mor
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Bilaga D: Larargrupperna

Grupp A |Alder [Ari Utbildning / Genrehemvist
yrket |Utbildningsort
Abraham |31 4 GG / Gbg pop, soul
Anna 28 3 |E-rytmik / Gbg Allt séng
Adam 35 11 |IE-slagverk, Afro? /Gbg | Klassiskt, pop, rock
Astrid 42 12 GG sang / Gbg Soul, rock, jazz
Allan bb 31 Musiklarare, Klassiskt, pop
musikpedagog / Gbg
Ansgar 42 15 |E-afro / Gbg Pop, rock, jazz, fusion
Grupp |Alder |[Ari Utbildning / Genrehemvist
B yrket | Utbildningsort
Bengt |50 25 ar (GG) / Gbg Rock, jazz, blues
Birgit 35 1&r (IE flojt, slagverk), jazz
individuell musiker-
utbildning/Gbg
Bo 32 192 ar (IE afro) / Gbg Pop, rock, jazz, fusion
Bill 38 6 ar (IE afro) / Gbg Jazz, fusion
Grupp |Alder |Ari Utbildning /
C yrket | Utbildningsort Genrehemvist
Cege |49 20 IE / Ingesund Pop rock jazz blues
Claes (34 6 Tvaamneslararutbildning Pop rock jazz blues
musik och engelska / Gbg
Carl 34 7 IE / Ingesund Pop rock jazz blues
Grupp |[Alder |Ari Utbildning / Genrehemvist
D yrket | Utbildningsort
Dagny |51 25 2-amnes / Gbg Alla méjliga
Dag 34 9 IE afro / Gbg Jazz, pop
Dan 32 6 IE + GG / Stockholm Pop, rock, country
Diana |37 12 GG afroséng / Gbg Jazz pop soul
Dennis |36 10 Individuell musiker- Jazz, fusion
utb, / Gbg
Doris |38 12 GG / Gbg Blandade genrer
Dick 46 20 Musiklarare GG, / Jazz, gospel, rock,
Gbg klassiskt
Darin |49 6 GG / Gbg Rock, pop, hardrock
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Bilaga E: Transkriptionsnyckel

Foljande tecken anvands i den transkriberade dialogen:

2)

ja

men att-
(Allan: ja)

((nickar))

tycker [jag
[nej du
tycker=
=inte det
men att-
%a°
JA
X’j a*
1.l
Ny rad

XXX

paus, angiven i sekunder

understrukna ord eller stavelser dr betonade
bindestreck: den talande avbryter sig sjalv
text inom parentes: uppbackande kommentar
som inte erévrar talrummet fran den talande

text inom dubbelparentes: ickeverbala handlingar.
Kan 4ven innehélla kompletterande upplysningar.

hakparenteser: 6verlappande tal
likhetstecken anger direkt anslutande tal

avstavningsstreck: avbrutet talflode
svag rost

stark rost

skrattande tal

i taltur: avkortad tur; mellan talturer: 6verhoppade turer

uppehall i talflodet (eller turbyte)
tal som ej gar att uppfatta
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