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Pa vilket sétt kan ensembleldrare arbeta med elevernas motivation inom &mnet
ensemble? Vilken kunskap behover ensembleldraren for att forhindra och héva
motivationskollaps? I denna uppsats undersoks via intervjuer med ensemblelérare och i
relation till egna erfarenheter av ensembleundervisning dessa fragor med syfte att
avtdcka och problematisera vad som star pé spel i de sammanhang nir eleverna tappar
sin motivation. I studien medverkar sex larare som alla arbetar pé olika gymnasier i
Stockholmstrakten. Ensemblesituationens komplexitet och rorlighet paverkar
fragestéllningen och intervjuerna varfor resultatet visar sig som bilder och exempel pa
att praktiken kan variera, men 4nda ha gemensamma drag. Svaren fran informanterna
ger flera perspektiv, men i uppsatsen redovisas en uppsittning paverkansfaktorer som
samtliga larare tog upp. Forebilder, forvantningar och mal, mediapéverkan, mognad och
gruppdynamik. Undersdkningen av dessa faktorer utgdr stommen i uppsatsens
resultatdel. Informanterna visade sig ha en del gemensamma metoder for att motivera
eleverna, varav arbetet med att ge eleverna ansvar for allt mer i sin utbildning under
gymnasiets tre ar var den vanligaste. Aven ett dppet och kommunikativt klimat i
ensemblesalen for att forhindra gruppdynamiska problem och vikten av att som lirare
hjilpa eleverna med en fungerande dvningsstudieteknik framkom som fungerande
verktyg.
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1. Inledning

Niér jag borjade musicera var det som trummis och under de tio &r som jag var aktiv hann
jag spela mig igenom stora delar av den moderna populdrmusiken; alltifran hardrock till
punk och reggae och de sista aren ocksa improviserad musik som jazz, fusion och frijazz.
Efter gymnasiet borjade mitt intresse for gitarrmusik — flamencogitarr — utvecklas och jag
overgick pé bara nagra ar till att enbart spela flamencomusik. Den har pa olika sitt varit
mitt levebrdd sedan borjan av 1980-talet fram till idag. Sceniskt frilansarbete har varvats
med flamencomusikundervisning for bade musiker och dansare. P4 senare &r har jag
aterkommit till mina musikaliska rotter genom att jag 2011 borjade arbeta som
ensembleldrare pd gymnasiet. Inriktningen pa den utbildningen ar i forsta hand pop/rock
samt lite &t soul/jazz-hallet.

Min erfarenhet fran alla de olika musikaliska sammanhang som jag varit verksam i &r att
det finns grundldggande likheter i hur arbetet med eller i en ensemble generellt utfors
oaktat genre. Metoden att instudera material, som borjar i att sjdlv Gva in sin stimma till
att i gruppen forst repeterar in latens form, och sedan efter hand 6ka pé detaljrikedomen
och komplexiteten till dess att materialets nar en utvecklad niva finns Gverallt och jag
tycker mig ha en bred kunskap om hur man kan arbeta pa ett effektivt sétt med dessa ting.
Vikten och ansvaret for det egna arbetet dr viktig men ocksa lyhordhet infor de andra
musikerna/sangarna.

I ett professionellt sammanhang dr de inledande repetitionerna ofta en form av analys;
vad behdver redas ut, vad behover sirskild omsorg i termer av individuella repetitioner.
Detta arbete kriver en slags reflexiv analysforméga, att se bade sin egen insats men ocksa
forhéllandet till helheten. Allt detta for att sedan vid nésta repetition vara vil forberedd
och kunna musicera med alla musikaliska detaljer pa plats. For att det gemensamma
arbetet i gruppen skall fungera pa ett konstruktivt sitt behover deltagarna ha en vilja till
samarbete, en vilja att ta ansvar for helheten sévil som for delarna. Repetitionsarbete i
ensembleundervisning pad gymnasiet bade liknar och skiljer sig frdn mina erfarenheter.
Att det ar s vécker fragor hos mig som jag tar med mig in i studien.

Arbetet med instudering av ett material i grupp dr nagot som ldraren exempelvis kan
formedla till eleverna i undervisningssituationen via dvningar déar fokus ligger pa just
samspel, dar man forsoker synliggora olika delar och dess betydelse for helheten. Om
ndgon del haltar sa kommer helheten ocksa att halta. Ifall forstaelsen for detta blir tydligt
for eleverna kan det egna ansvaret for att Ova pa sin egen insats bli sjilvklar: Det ar
roligare att repetera ndr alla kan sin del. Motsatsen dr mindre lyckad. En elevgrupp kan
enligt min erfarenhet latt tappa motivationen om de maste traggla en del om och om for
att ndgon inte kan sin insats. Hela detta problemkomplex med alla dess olika delar skulle
kunna sammanfattas i ett enda begrepp - repetitionsteknik.

Trots att arbetet i ensemblegrupperna har vissa grundldggande likheter med varandra sa
paverkar, enligt min erfarenhet, 4ven gruppens personella sammansittning hur arbetet
framskrider. En stor del av ldrarens arbete ligger i att pa olika sitt se till att samarbetet
mellan ensembledeltagarna fungerar pa ett fruktbart sitt. Har blir gruppdynamiken central
for hur arbetet utvecklar sig. Sammanséttningen av personer i en ensemble ar alltsd viktig
for hur arbetet kommer att utveckla sig, men det finns inget sétt for lararen att pa forhand



veta vilka ensembler som kommer att fungera vil och vilka som kommer att fa problem.
Lararen maste arbeta med gruppen utifran forutsittningar som i viss man ar okénda,
eftersom elevernas forméga att interagera med varandra dr ndgot som dr inbaddat i
komplexa sociala vdvar, som kan vara dolda och bero pa en méngd skél. Detta &r nagot
som de flesta ldrare forhaller sig till pa daglig basis. Elevernas samarbete kommer att bli
olika beroende pa gruppdynamiken i rummet.

Jag arbetar, som jag nimnt tidigare, pa en friskola med estetinriktning. Manga elever med
relativt 14g studiemotivation i grundskolan soker sig hit, eftersom skolan har rykte om sig
att vara bra pd att mota den elevgruppen. De estetiska &mnena hjilper eleverna att kinna
mening och sammanhang under sin gymnasietid. Vid skolavslutningen i juni 2013 sa
rektorn vid sitt avslutningstal foljande, som jag tycker ramar in den sjélvbild skolan har:

Till skillnad mot tidigare utbildningsminister Jan Bjorklunds devis om att *Stoppa
estetflummet’ har det visat sig att elever fran estetgymnasier ar mer eftertraktade i
arbetssituationer dn de som gatt teoretiska program, troligen for att de dr mer vana
vid att arbeta i grupp och séledes bra pa att samarbeta.

Négot som jag stott pa vid ett antal tillfdllen i nagra olika grupper &r foljande:

Scenario: Jag hdller just pa med repetitionsarbete med en gymnasieensemble
under deras tredje ar. Materialet dr en ldt eleverna valt sjilva. Efter ett par ganska
loja och kraftlosa genomspelningar, ddr vi ndgorlunda lyckats ta oss igenom ldten
utan att helt kéra i diket, sdger plotsligt eleverna ganska samfillt “nej men nu kan
vi vdl den hdr ldten, ldt oss genast bérja pd en ny”. Som jag ndmnde har ldten
utforts pd en ndrmast basal nivd. Fullt tillrdckligt for att laten ska kinnas igen,
men utan det mesta av den detaljrikedom som skulle behévas for att gora den
rattvisa. Musicerandet har dessutom utforts helt utan entusiasm och pa ett mycket
platt och liviost sditt. Som om de redan innan hade bestimt sig for detta. Eleverna
gick som sagt tredje dret i gymnasiet och var sdledes ganska erfarna
ensemblemusiker/sangare. Det kinns lite som en kollektiv motivationskollaps.

Detta scenario ligger till grund for hela min fragestéllning. I min lérarroll férsoker jag i
allménhet vara ganska prestigelos och ofta lata eleverna spela ett forenklat material och
hoppa 6ver svara delar eller rent av spela nagot annat &n originalet for att f4 igang gruppen
och fa latarna att fungera. Frdn detta Okas sedan gradvis svarighetsgraden tills
arrangemanget narmar sig ndgot som motsvarar originalet. FOr att eleverna inte ska tappa
motivationen brukar jag dessutom anvidnda mig av flera olika sétt att forklara latens
arrangemang och pa sa sitt fa eleverna att lara sig musiken. Jag anvinder flera metod for
att ldra ut musiken. Oftast en kombination av noter, kompskisser, ackordsanalyser och
gehor. Ibland visar jag vad som ska spelas eller sa tittar vi pa instruktionsvideor pa
YouTube. Ett annat sétt dr att lyssna pa inspelningar av liten tillsammans och lata
eleverna sjilva forsoka ldra sig laten helt pa gehor.

Denna gemensamma musikaliska analys brukar ocksé gora att ensemblen blir varse latens
olika musikaliska delar och hur dessa hianger ihop. Dér blir 4ven vikten av de olika, ibland
valdigt smad, detaljerna synliga. Malet &r att eleverna skall na fram till det reflexiva analys
jag ndmnde ovan dér de ser sin egen del tydligt men ocksa i forhallande till helheten.



Jag brukar ocksa ofta spela med i ensemblen for att ge den lite extra stod och energi. Det
handlar om energi, om villighet, om processen, om samspelet, och om att ge och ta i en
situation som dr rorlig och fordnderlig. Att ldra sig hur mina musikaliska detaljer jag
framfor gifter sig med de andras och att pa sa vis lyfter musiken. Det dr det jag som
ensembleldrare upplever att jag arbetar med, det ar det jag ldgger min tid pa och det ar det
jag vill att mina elever skall utveckla.

Problemet i min fragestéllning skulle kunna vara situerat i sjidlva skolmiljon. Eftersom
ménga av eleverna pa min skola inte har musicerat sedan de var smabarn, utan snarare
borjat ganska nyligen, kan motivationskollapsen ha att géra med en generell ovana vid att
ova. En annan aspekt skulle kunna vara att elever som har eller har haft det kimpigt i de
vanliga studieimnena har en sjdlvbild av att vara ’daliga” i1 skolan. Jag funderar pd om
de kan bli hammade/forlamade av skolmiljon eller lokalen och plotsligt inte klara av att
lara sig, vara bra och liksom “’lyckas” med nagot i skolan. De kanske stoppar sig sjélva.

Forutom det ovanstiende dr problemet som uppstar knutet till min l4rarroll och i1 det
beskrivna fallet upplever jag situationen som att det inte gar att komma vidare med
lektionen &verhuvudtaget. Undervisningssituationen laser sig, jag blir frustrerad och
eleverna fir inte med sig ndgon ny kunskap. Enligt min bedomning féar de inte heller
ndgon befintlig kunskap befdst. I just denna specifika situation, och andra liknande som
jag varit med om, dr det som om det inte finns nagon vilja hos eleverna att l1agga ner mer
energi pa det specifika stycket. De verkar inte dela min &sikt om att laten behover mer
arbete, mer omsorg och moda. Det jag sdger och gor faller till marken som tjat. Jag nar
dem inte. De tycks redan ha bestdmt sig for att det dr pa “exakt just det hér séttet” som vi
kommer att utfora det har stycket musik. Punkt. Utan att se att de vare sig gor sig sjdlva

eller laten réttvisa genom det beslutet.

1.1 Syfte och fragestalining

Syftet med den hér studien &r att underséka hur motivationskollaps hos elever inom
ensembleundervisning pa gymnasiet kan forstds utifran sex olika ensemblelérares
perspektiv. Vilka mojligheter har en larare att paverka eleverna, och hur kan kollaps
forebyggas. Jag vill genom intervjuer med ett antal pedagoger forsoka avticka och belysa
fragans komplexitet samt bredda min forstelse for fenomenet genom att héra hur
pedagogerna resonerar kring sin egen roll i relation till elevers motivation.

Mina forskningsfragor ar:

» Vilka motivationsrelaterade faktorer beskrivs av de intervjuade lararna som
betydelsefulla for arbetsmiljon i ensembleundervisning pa gymnasieskolan, for
bade elever och lérare?

» Vilken kunskap beskriver ldrarna att de behover ha for att handla klokt i de fall
eleverna tappar sin motivation?

2. Bakgrund

I detta kapitel kommer jag att, utifran de omraden som min undersokning riktar sig mot,
gora en kortfattad dversyn av hur formella krav inverkar i ensembleundervisning samt
hur utvecklingen av ensembledmnet pé estetiskt gymnasium sett ut. Jag sitter dessa bada



faktorer 1 samband med den skola som jag sjélv arbetar pa som ett exempel pa att elevers
motivation kan ha samband med forhallanden som ligger ldngt utanfér ensemblesalen.
Detta understryks av Thornberg ”Alla former av undervisning och fostran innebér en
social paverkan, liksom varje méote eller samspel med elever, oavsett om det ar i eller
utanfor klassrummet” (Thornberg 2006, s. 11).

Enligt min erfarenhet styrs elevernas motivation i ensemblesalen av en méingd olika saker,
alltifrdn tidpunkt pa dygnet till om de é&tit ordentligt, hemforhallanden, musiksmak,
gruppdynamik, betygsstress och mycket annat. Allt sddant har jag som larare erfarenhet
av och dr medveten om och det dr nigot jag forsoker vara lyhord for och stindigt arbetar
med att forhalla mig till pa olika sitt. En annan forforstaelse hos mig som lérare r att
elevers motivation kan vara olika stark, men att den motivation som finns, oftast dr knuten
till forebilder. Det mitt exempel hir ovan visar dr som jag ser det inte resultatet av en
grundliaggande svag motivation. Jag uppfattar det inte heller som den troghet som kan
uppsté 1 det vardagliga arbetet utan som nagot annat. Kanske kan det forstds som en
motivationskollaps som ar knutet till en annan aspekt av begreppet motivation én de ovan
nimnda.

2.1 Skolan

Detta kapitel inleds med en kort historik om utvecklingen fran musikgymnasium till
dagens estetgymansium. Vidare till en liten 6versyn av Skolverkets styrdokument for ett
urval av de kurser som ldses av musikeleverna.

2.1.1 Musikgymnasium, estetgymnasium

Ensembleundervisning som dmne har funnits pad gymnasiet redan sedan 1970-talet pa det
som da kallades Musikgymnasiet. Totalt fanns omkring tio sadana skolor i hela landet
under de forsta aren. Konkurrensen for att komma in var hog och gjorde dessutom att
hoga betyg fran grundskolan var ett absolut krav (Hagerhed 2007, ss. 6-9). 1994 kom en
forandring initierad av Skolverket och Musikgymnasiet kom att tillhora Estetiska
programmet. Tillgangen p& skolor och studieplatser dkade och den musikaliska
inriktningen breddades samtidigt. Estetiska programmet omfattade inte bara musik, utan
ocksé dans, bild och form samt teater. Friskolereformen lanserades i ungefdr samma tid,
och nya aktorer satsade péd estetiska inriktningar. Mgjligheterna for elever att pa
gymnasiet studera estetiska &mnen har alltsé 6kat markant (Hagerhed 2007, ss. 6-9). Detta
har 1 sin tur paverkat vilka genrer som numera finns representerade pa gymnasiet. Nar jag
fragat kolleger som gick musikgymnasiet i slutet av 70-talet vittnar dessa om att skolan
dé oftast hade lite storre betoning pé klassisk musik och det som kallades afro-amerikansk
musik eller jazz, medan det estetiska programmet idag i hogre grad har inriktning mot
modern pop och rock. Det senare ér information frdn mina informanter.

2.1.2 Styrdokument

Vad ensembledmnet skall omfatta anges i Laroplan for gymnasiet (Skolverket 2011). Det
finns ett antal kurser inom omradet musik pd gymnasiet och for att belysa bredden pa
dessa sé har jag hér listat samtliga kurser som har med ensemblespel att gora. Dessa kan
man finna under &mnesbeskrivningen for musik SKOLFS 2010:181 (Skolverket 2011).



Bruksspel och ackompanjemang, 100 poing.

Ensemble med korsang, 200 poéng. Betyg i kursen kan inte ingd i elevens
examen tillsammans med betyg i kursen ensemble 1, kursen korséng 1 eller
kursen musik.

Ensemble 1, 100 podng. Betyg i kursen kan inte ingd i elevens examen
tillsammans med betyg i kursen ensemble med kdrsang.

Ensemble 2, 100 poédng, som bygger pa kursen ensemble med korséng eller
kursen ensemble 1. Kursen kan lésas flera gdnger med olika innehall.
Ensembleledning och dirigering, 100 poing.

Till detta kommer andra kompletterande kurser i huvudinstrument/sang samt musikteori,
En komplett lista pa samtliga kurser inom musik och musikteori pd gymnasiet medfoljer
som bilaga.

De olika skolorna véljer sedan att anvidnda sig av olika kurser for sitt arbete. Exempelvis
vill jag ndmna skolan dér jag sjdlv arbetar som anvénder foljande tre kurser for sitt arbete.

MUSINSO1S Instrument eller sdng, som omfattar bl.a. foljande:

Grundldggande instrumental spelteknik, alternativt sangteknik.

Spel eller sang efter noter och pa gehor.

Grundldggande musikalisk tolkning, stil och form.

Grundldggande repertoar for det egna instrumentet.

Musikaliska instuderingsmetoder och dvningsmetoder.

Grundlidggande principer for att mota publik, till exempel presentation av
program och medverkande, scennérvaro.

For betygskrav samt komplett information om kursen se bilagan med kurserna. Vidare
laser eleverna dven musikteori i kursen MUIGEHO1. Gehors och musikldra som omfattar
bl.a. foljande:

Musikliara med foredragsbeteckningar, skalor, intervall, notation,
notationspraxis, ackord och harmonisering.

Grundldggande musikteoretiska begrepp i en eller flera genrer samt jimforelse
av de olika genrernas musikteoretiska begrepp.

Gehdrstraning av puls, rytm, melodi, harmoni och form.

Grundldggande satsldra och harmonisk analys.

Notering av klingande musik.

A prima vista-traning.  SKOLFS 2010:181 (Skolverket 2011, s. 2)

For betygskrav samt komplett information om kursen se bilagan med kurserna. Slutligen
den kanske viktigaste kursen for detta arbete ensemble i kursen MUSENSO Ensemble
med korsang. Kursen omfattar bland annat f6ljande:

Spel eller sang i ensemble pa en grundlaggande niva.
Korsang pa en grundlaggande niva.
Musicerande i noterad och gehorsbaserad musik.



e Instudering i grupp till exempel stimdvning, intonationsdvning och
repetitionsmetodik.

e Grundldggande musikalisk gestaltning och kommunikation vid framtrddande for
publik och i samarbete med andra. SKOLFS 2010:180 (Skolverket 2011, s. 5)

For betygskrav samt komplett information om kursen se bilagan med kurserna.

Jag vill hdr betona nédgra moment av de ovan nidmnda som sérskilt berdr elevernas
utveckling 1 samspelet inom ensembleundervisningen. Dessa dr musikaliska
instuderingsmetoder och 6vningsmetoder inom instrumentundervisning. Musikldra med
foredragsbeteckningar, skalor, intervall, notation, notationspraxis, ackord och
harmonisering. Grundldggande musikteoretiska begrepp i1 en eller flera genrer samt
jamforelse av de olika genrernas musikteoretiska begrepp inom musikteoriimnet. Aven
instudering i grupp, till exempel stimovning, intonationsdvning och repetitionsmetodik
ur amnet ensemble. Alla dessa moment ar tinkt att ge eleverna fungerande verktyg for att
kunna klara arbetet inom ensembleimnet och dessa tillhandahélls inom ramen for
undervisningen.

Emellertid &r inte syftet med denna uppsats att utveckla eller fordjupa Skolverkets
kursplaners innebord di det inte ryms inom ramen for detta arbete utan istillet ligger
fokus pa att undersoka sex olika ldrares reflektioner kring motivation eller snarare bristen
motivation inom ensembleundervisningen pa gymnasiet.

Skolverkets kursplaner kan upplevas som bade vagt och precist formulerade. Det kan
forefalla rimligt att anta att det vaga i formuleringarna skulle kunna innebira att ldraren
har frihet, men eftersom undervisningen skall betygssittas kan de vaga formuleringarna
snarare tolkas som brist pé stod for lararna. Det dr inte bara sa att formuleringen lamnar
utrymme for tolkningar av vad eleverna skall 14ra sig. Vad ar t.ex. att musicera “med viss
sakerhet” och vad ar ett “'tillfredsstillande resultat”? En stor del av det arbete som utfors
pa ensemble-lektionerna inte ir betygsgrundande, exempelvis allt som har med samarbete
att gora 1 klassrummet dr svart att hitta i Skolverkets texter. D& en mycket stor del av
arbetet som sker i en ensemblesal gar ut pé olika typer av, lat oss kalla det
samarbetsovningar, har bdde elever och ldrare lite eller inget stod fran Skolverkets
styrdokument pa detta omrdde. Detta tas hir upp for att fortydliga ldrarens
undervisningsforutsattningar. Hultman skriver i forhédllande till att 14rare har en mingd
parametrar att forhélla sig till i sin undervisning. Den enskilda ldraren kan inte medvetet
ta hinsyn till alla faktorer pa forhand utan far hantera de situationer som uppstar efterhand
(Hultman 2011, s. 80).

2.1.3 Sammanfattning

Som Hégerhed skriver har den ensembleundervisning som bedrivs pa estetiska gymnasier
idag har funnits i 10—15 &r. Under den tiden har platsantalet 6kat och andra elevgrupper
an de som tidigare gick pd Musikgymnasiet — som var mer av en spetsutbildning — har
fatt tillgang till estetiska utbildningar. Elevunderlagen varierar fran skola till skola, men
det ar ett faktum att elever som borjar pa estetiskt gymnasium inte alltid har sa stora
forkunskaper av musicerande i grupp. Det har tidigare kravts ganska hoga betyg generellt
och ett ganska stort matt av eget driv frdn elever for att kunna komma in pa



musikgymnasium eller estetgymnasium. Detta har fordndrats sa det att idag finns manga
fler skolor och foljaktligen fler platser att soka till. Detta kan leda till att kunskapsnivén
blir l4gre bland de som soker. Skolorna kan ha svart att tacka nej till elever som kanske
inte riktigt haller mattet om skolan har platser kvar och om eleven i ovrigt 4r behorig.
Detta kan dven kopplas till den ekonomiska verklighet som skolorna har att forhalla sig
till. Fler elever — mer pengar till verksamheten och naturligtvis det omvinda, férre elever
— mindre pengar till verksamheten.

2.2 Motivation hos eleverna gallande
ensembleundervisning pa gymnasiet i forskning och
kurslitteratur

Forskning i amnet motivation inom musikstudier brukar ofta ha att géra med egen 6vning
och motivationen forknippad med den. Jag har gjort en genomlysning av litteratur som
skulle kunna belysa mina fragor och har funnit f6ljande intressanta texter, som inte riktigt
behandlar dessa, men &ndd hjilper till att ge perspektiv pd omrddet motivation och
undervisning samt i att kontextualisera min studie. Nedan foljer en genomgéng av
forskning inom ensembleundervisning pa gymnasiet, studier om motivation inom
musikutévning, 6vandets betydelse samt en fraga om vad for slags &mnen estetiska &mnen
egentligen 4r.

2.2.1 Gymnasieundervisning

I Asps avhandling Mellan klassrum och scen — En studie av ensembleundervisningen pa
gymnasiets estetiska program fran 2015 presenterar han nagra larares arbete med
ensembleundervisning. Lirarna arbetar pa nagra olika skolor i Stockholms-omradet och
har lite olika fokus pa arbetet, men gemensamt for dem é&r att de 1ater sina elever avsluta
terminerna med uppspel eller konserter. Vidare siktar lararna mot det de kallar
genrebredd, en presentation och genomgang av olika forekommande populdr-musikaliska
stilar. Asp forefaller nagot kritisk mot de strategier som ldrarna har for att fanga elevernas
uppmirksamhet och motivera dem (Asp 2015, s. 40). Han skriver att musicerandet pé
lektionerna kan péverkas negativt om det bara riktas mot ett uppspel. Lararna i studien
anser emellertid att uppspelen motiverar eleverna och ger mening &t undervisningen. Nar
olika genrer presenteras blir eleverna mer intresserade att ldra sig laten 4n om de inte
skulle ha uppspel, varpa de lér sig en hel massa. Detta eftersom varje 1at i sig naturligt har
ett antal musikaliska parametrar som eleverna maste ldra sig att beméstra for att kunna
framfora den infor publik. Alltsd lir de sig en del bade instrumenttekniska och
musikteoretiska detaljer av bara farten, utan att de kanske ens tinker pa det. De flesta
lararna 1 studien ar ganska eniga om att ifall eleverna erbjuds att spela i flera olika
musikaliska genrer, sa utvecklar och berikar detta de enskilda eleverna. I min egen studie
ser jag ett liknande monster, alltsd att ldrarna arbetar mot ett uppspel, vilket mina
informanter menar motiverar eleverna att lara sig nya genrer.
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2.2.2 Studier om motivation

I artikeln ”Self-determination theory: An approach to motivation in music education” tar
Evans (2015) upp en studie som belyser musicerande i grupp ur ett motivations-
psykologiskt perspektiv. Teorin utvecklades av Deci och Ryan vid University of
Rochester, New York, USA. Studien fokuserar framforallt pa tva faktorer: Kénslan av
personlig utveckling, kompetens och autonomi, samt personens uppforande/beteende.
Tesen gar ut pé att i takt med att motivationen Okar sa dkar ocksé ovan ndmnda faktorer.
Denna studie lyfter fram det som sker i musikstudenten sjilv. Artikeln ”The influences
of parents, teachers, peers and other factors on students’ motivation in music” av
Sichivitsa (2007) tar upp hur elevens familjesituation kan paverka dess motivation till att
musicera. Texten beskriver en studie gjord pa 130 korelever vid ett stort universitet i
USA. Om foréldrarna var aktiva inom musik och stottade sina barn i korstudierna visade
sig foljande: Eleverna utvecklade en bittre sjdlvuppfattning inom musik, blev mer
bekvdma 1 korsituationen i stort, uppskattade musik generellt mer och kinde storre
motivation att delta i musikaliska sammanhang i framtiden.

De ovanstdende artiklarna &r intressanta att jimfora med artikeln ”No pain, no gain?
Motivation and self-regulation in music learning” (de Bézenac & Swindells 2009). Dér
belyses hogre musikstudier dar forfattarna jamfort jazz-, populér- och folkmusikstudenter
med klassisk musik-studenter och kommit fram till bland annat tva saker. De som héller
pa med jazz-, populér- och folkmusik finner i allménhet storre gladje i sitt musicerande
an de som studerar klassisk musik. Vidare framkom ocksé att studenterna inom klassisk
musik var mer styrda av sina fordldrar 4n de som studerade jazz/populdr/folkmusik, vilka
mer styrdes av sin egen inre motivation. Det jag finner intressant i jimforelsen mellan
dessa texter dr synen pa familjepaverkan, som i den forsta texten &r i form av stottande
som upplevs positivt, och i den senare snarare handlar om styrning som upplevs negativt.

2.2.3 Ovning och dess betydelse

I Design for ldrande i musik (Kempe & West 2010) skriver forfattarna om effektiv 6vning
och om vilka faktorer som har betydelse for att bli framgangsrik pa ett instrument. En
vanlig forestéllning har varit att konstnirer inom olika omraden, déribland musiker
inrdknat, maste offra sig for konsten, det vill séga jobba extremt hart. Men Kempe och
West skriver bland annat foljande:

Att man méaste 6va mycket for att bli en duktig musiker ar val belagt, diremot inte
att man maste lida ndr man 6var. De elever som lyckas bést med sin &vning ar de
som forstar vad och hur de ska 6va och som darfor kan ldgga ner ménga timmar
utan att uppleva det som ett offer. Ovning maste uppfattas som meningsfull. Hir
finns fortfarande en stor utvecklingspotential nir det géller hur vi ser pa dvning
och hur vi kan utforma den sa att den blir mer effektiv. (Kempe & West 2010,
s.171)

Vidare tar de upp det viktiga dmnet motivation

Alltfor ofta definieras motivation som en inre medfodd och ofta statisk egenskap
som vissa har, ungefar pad motsvarande sitt som begreppet talang. Om nagon
saknar denna medfodda motivation foresprakas inte séllan olika former av yttre
tvéng eller disciplinering, t.ex. genom att fordldrar ska kontrollera att barnen dvar
hemma. Vi menar istéllet att motivation ar att betrakta som ett i hogsta grad
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dynamiskt tillstdnd av riktad varseblivning i en viss situationen men ocksa dver
tid. Sadan riktad varseblivning &r saledes inte endast en personlig egenskap utan
nagot som skapas i interaktionen mellan personens erfarenheter och kénslor,
relationer och kommunikation i larandesituationen och i valet av olika semiotiska
resurser. (Kempe &West 2010, s.193)

2.2.4 Vad ar Estetiska amnen?

I Musikkundervisningens Didaktikk (Hanken & Johansen 2013) stéller sig musik-
pedagogikforskarna Hanken och Johansen frdgan vilket slags &mne musik egentligen &r.
Forfattarna har négra olika forslag pa hur @mnet kan forstas utifran betydelsen som den
unika pedagogen lagger i &mnet.

Ar det ett:

o Estetiskt &mne? I debatten om musikpedagogisk verksamhet aterkommer ofta
argumentet att musik forst och framst &r och skall vara ett estetiskt &mne, och att
det &r 1 detta som musikdmnets egenart ligger.

o Skicklighetsimne? Att tilldgna sig musikaliska fardigheter ar mycket krdvande
och forutsitter mycket 6vning. Forskning tyder pa att det krdvs méanga ars
intensivt arbete pa instrumentet innan professionell niva uppnés.

e Vetenskapligt &mne? Nér musik bendmns som vetenskapligt &mne ror det sig om
att lagga vikt vid kunskapen om musik.

e Musiskt amne? Ett sjdlvutvecklade &mne dér uttryck och upplevelse ér viktigt.

e Vilbefinnande-dmne? Ett &mne ddr musiken skapar kontakt trivsel och
samhorighet.

o Kiritiskt amne? Ett Amne som ifrdgasitter samhillet, t.ex. kommersialismen i
musiken.

e Media dmne? Eftersom “media utgor en stadigt 6kande grad av musikverklighet
for barn och unga” (Hanken och Johansen 2013, s. 174 — 187).

Detta pekar mot att alla elever kan ha sin egen unika idé om vad musik &r for nagot och
varfor de sjdlva musicerar. Vilket i forlaingningen paverkar deras arbete med musiken och
vad de vill gora med den. I relation till en motivationskollaps kan det som
lararen/pedagogen uppfattar som att eleverna slépper taget i sa fall bero pé att de talar
forbi varandra. Eleverna skulle mahinda behova annan aterkoppling, annat stdd &n de far
i de fall en grundlidggande forstaelse for musikens betydelse drar at olika hall. Det
blottlagger lararen/pedagogens ansvar att fortydliga sin forstaelse av &mnet och forsoka
overfora inte bara motivation i allménhet utan motivation i relation till sin grundlaggande
definition av musikdmnet.

Hanken & Johansons synpunkt att forstdelsen av vad musiken &r for &mne kan variera,
kan sédledes kopplas till motivationskollapsen i sig. Men den sitter ocksa fingret pa
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betydelsen av att ha dterkommande metasamtal om vad som pagér i undervisningen och
vad meningen med de olika momenten dr. Genom saddana samtal skulle ett utbyte mellan
elev och elev och mellan eleverna och ldraren/pedagogen, om uppfattningar om arbetet
och om konkreta exempel pé hur arbetet kan utveckla elevernas kunskaper kunna ske.

Texterna ovan visar att forstaelse av vad musik och musikutovande &r, kan vara olika
saker for olika personer dven om det for en yttre betraktare kanske ser ut att vara samma
sak, och hur betydelsefullt det ar for att forhindra motivationskollaps eller att eleverna
inte forstar hur de skall utveckla repetitionsteknik att inte som lirare/pedagog lata sin
forstaelse av &mnet implicit styra undervisningen utan att formulera sin forstéelse, samt
att ocksd lyssna till elevernas tolkning av vad dmnet &r. Dessutom understryker
litteraturen att ett harmoniskt forhéllningssatt eller en harmonisk miljo ér att foredra for
att na resultat i form av motivation att bade dva individuellt och for musicera med andra.

3.Teori

Fragorna som min studie tar avstamp i har att gora med vilka motivationsrelaterade
faktorer som péverkar arbetsmiljon i ensembleundervisning, samt vilken kunskap en
larare behover ha for att handla klokt i de fall eleverna tappar sin motivation. For att
tematisera dessa fradgor har jag vint mig till den praktiska kunskapens teori.! Detta
eftersom den praktiska kunskapens teori gor ansprak pa att kunna kasta ljus éver kunskap
som utvecklas av praktiker verksamma i relationella mellanméanskliga praktiker, dér larar-
yrket &r ett typexempel. Situerat lirande kommer ocksa att vara en del av mitt teoretiska
perspektiv vilket kdnns naturligt da det beskrivs som ett ldrande som uppstar mitt i en
praktik.

3.1 Praktisk kunskap

Jag vill alltsd belysa ldrarens kunskaper och handlingar via den praktiska kunskapens
teori. Enligt Alsterdal kan praktisk kunskapsteori anvindas for att avticka och undersoka
viarden som nirvaro, deltagande, tydlighet och uppmérksamhet (Alsterdal 2016, s. 405).
Dessa virden dr centrala for ensembleldraren, varfor jag kommer att anvdnda den
praktiska kunskapens teori for att analysera min empiri. I samband med det vill jag stilla
nagra fragor. Vilka omraden ror sig ensembleldrare i ndr de utfor sitt arbete, vilken
kunskap &r det de faktiskt besitter? Vilka aspekter av kunskap behovs for att kunna utfora
ett gott arbete?

Fredrik Svenaeus skriver i Vad dr praktisk kunskap? om vad forskningen om praktisk
kunskap behandlar:

Istéllet for att utga fran att praktiker skall utbildas i vetenskapens vagar har vi
velat ldra fran praktikerna sjélva och anknyta till den kunskap de redan har i
ett gemensamt utforskande av den praktiska kunskapens innehall och former.
Sa fort vi vaknar och stiger upp pa morgonen borjar vi utova praktisk kunskap.
Var kropp har inforlivat ett kunnande som vi utnyttjar i olika aktiviteter utan
att tdnka pa det. Uppstigandet ur sdngen, paklddandet, frukosten, cykelturen

!'Se exempelvis: Vad dir praktisk kunskap? 2009 (reds.) Bornemark & Svenaeus.
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till jobbet, allt &r beroende av det som fenomenologer kallar den “levda
kroppen” och dess kunskaper. Om vi ska kunna utfora komplexa uppgifter
kan fokus inte vara inriktat mot varje enskild del i utférandet, utan maste
forsigga 1 den omedvetna bakgrunden. (Svenaeus 2009, ss. 11-12)

Praktikers kunskaper finns alltsd i utforandet av praktiken. I citatet ovan beskriver
Svenaeus vardagens praktiska goranden som mojliga att genomfora pad grund av de
kunskaper som “den levda kroppen™ har. Detta begrepp har den praktiska kunskapens
teori l&nat in fran en fenomenologisk tanketradition och denna undersokning kommer inte
pa ndgot annat sétt att utvidgas at det hallet. Men eftersom kunskaperna i en yrkespraktik
birs av den levda kroppen dr det ett begrepp som passar vil med teori frin praktisk
kunskapshall. Det handlar som det skall visa sig om bade vanor och erfarenhetsgrundad
kunskap.

Bengt Molander beskriver i Estetiska ldrprocesser — Ndgra kunskapsteoretiska
reflektioner var kunskap finns pa foljande sitt:

Kunskap finns primért endast i form av kunniga ménniskor, inte i texter och
bocker, inte heller i dataprogram. Kunskap finns heller inte i delar av
minniskor — inte i medvetanden, inte i hjdrnor. Kunniga méanniskor &r
manniskor av kott och blod som kan ta sig fram i virlden pa ett bra sétt inom
ramen for olika aktiviteter. Det handlar nu inte framst om kunskap om varlden.
Det handlar i stillet om ndrvaro i varlden, kunskap i varlden. (Molander 2010,
s. 239)

Som jag tolkar Svenaeus och Molander sa utvecklar ensemblelédraren en kroppsligt buren
erfarenhetsgrundad kunskap genom att férsoka handla pa ett bra sitt, alltsa gott. Det &r
en kunnighet vi utvecklar nir vi édr i virlden” och forsoker na varandra i den musikaliska
kontext dér vi befinner oss. Vi utvecklar vanor for att skapa situationer som vi vet kan bli
fruktbara, men har ocksa en kidnsloméssig inlevelseformaga, en “nérvaro i virlden”, for
att forsta bade vad eleverna forstar och vad de inte forstar samt hur ldraren pa ett engagerat
sitt kan formedla bade sin kunskap och sin kérlek till musiken.

Praktisk kunskap finns i blicken och handlaget hos en erfaren yrkesperson. Den dr inte
alltid verbaliserad for den kunniga personen sjélv, den ar situerad i kroppen och den visar
sig 1 hur vi handlar. Alsterdal skriver att nér praktisk kunskap skall undersokas, borjar
utforskandet med hjélp av ett exempel. Nir det egenupplevda exemplet formuleras
transformeras det till ett narrativ som darefter kan undersdkas genom reflektion och
granskas kritiskt. Alsterdal skriver:

Till skillnad fran teoretisk kunskap dr praktisk kunskap bunden till tid och
rum, darfor behovs berittelser om konkreta situationer for att den ska bli
mottaglig for reflektion. (Alsterdal 2014, s. 51)

Den praktiska kunskapens teori vill bade erbjuda begrepp som kan vara anvindbara i ett
verbaliserande av det praktiska kunnandet och teoretiska ramverk att ta spjarn emot i
reflektioner.

Praktisk kunskap ar kunnande som gor att vi kan handla klokt, eller med andra
ord handla pa det sétt en situation kraver. Det dr dock ingen absolut kunskap,
inte ndgot som gor att vi alltid med sikerhet kan veta vad som é&r klokast att
gora. Detta eftersom omstiandigheterna skiftar och konsekvenserna av en
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handling séllan gér att 6verblicka. Det dr forst efter en handling som det visar
sig om det blev bra eller inte. (Alsterdal 2014, s. 50)

Men vad bygger da den praktiska kunskapens teori pa rent vetenskapsteoretiskt? I det
foljande beskrivs den praktiska kunskapens teori oversiktligt. Det hela tar sin borjan i
aristoteliska tankar om att olika aspekter av kunskap hjdlper oss att hantera olika
verksamheter. De kunskaper som hjilper oss att svara pa faktafragor eller kunskaper som
inte kan vara pd annat sitt kallar Aristoteles episteme, eller vetenskaplig kunskap. De
kunskaper som svarar pa hur nigot skall goras eller framstéllas kallar han techne eller
praktisk produktiv kunskap och de kunskaper som vi behdver for att kunna avgora vad
som &r det kloka att gora i en handlingssituation kallar han fronesis eller praktisk klokhet
(Nilsson 20009, ss. 45 — 47).

Ensembleldrare anvinder sig av alla kunskapsformerna ovan blandat under en lektion. De
har faktakunskaper om allt frdn vilken tonart lten gér i till vad som hédnder med
trumhinnorna om inte eleverna anviander dronproppar. De praktiska kunskaperna ror allt
fran hur en kompskiss kan se ut till hur en lats sdrart eller genre enkelt kan tydliggoras.
Béda dessa aspekter av kunskap gar att formulera och redogora for, det dr kunskaper som
de ocksé delar med sig av till eleverna. Den praktiska klokheten dr ddremot svarare att
beskriva eller fainga. Den handlar om vad ldrarna gor for att bygga en fungerande relation
till eleverna, hur de stottar dem och forsoker skapa en god stimning. Att motarbeta en
motivationskollaps kan ibland innebéra att tassa pa td och ibland att peka med hela
handen. Alltsa nér lararen/pedagogen stéller krav och nir de maste ge kirlek. Nar det &r
dags att stanna upp for att reflektera och nir det ar dags att gd vidare. Den praktiska
klokheten handlar ocksd om relationen till musiken, att tolka en 14t och ge den liv. Det
som &r mitt dilemma i den inledningsvis beskrivna ensemble-lektionen handlar om en
osiikerhet hos mig i relation till elevernas rastloshet och vilja att g& vidare. A ena sidan
finns min erfarenhet av vad som dr det kloka att gora i relation till musiken och tolkningen
av den. A andra sidan finns frigan om vad som ir det kloka att gora i relation till eleverna
som personer. Om malet dr att jag vill att de skall ldra sig repetitionsteknik, dr det da klokt
att tvinga dem att 6va eller dr det klokare att sldppa fighten, lata dem misslyckas pa
uppspelet och finga upp dem med forslag pa hur de borde agera for att lyckas béttre nista
gang? Den praktiska kunskapens teori kan hjélpa ldraren/pedagogen att fOrstd sina
mdjligheter och sitt handlingsutrymme i en konkret situation.

3.2 Situerat larande

Situerat ldrandet beskrivs ofta som ett kollektivt lirande som delas i en praktisk
verksamhet. Fokus ldggs hér ocksa pa larlingsskapet dvs. processen fran lérling till
miéstare, frén att vara en helt okunnig inom ett omrade till att utvecklas till expert. Det
som Lave och Wenger kallar for Legitimt perifert deltagande och som den utveckling
som slutligen leder till det som brukar kallas praxisgemenskap. Detta ldrande brukar ofta
ske utan egentlig undervisning utan sker i utférandet av praktiken. I min inledande text
talar jag om dels mitt eget arbete som musiker men dven om professionellt musikerarbete
i stort och hur det kan se ut. Det situerade ldrandet ar dir stindigt ndrvarande 1 form av
att arbetet for en musiker med att t.ex. ldra sig en ny musikalisk genre kommer det
naturligt att vara s att de forsta stegen blir som legitimt perifer deltagare till att gradvis
arbeta sig fram till att bli del av praxisgemenskapen. Jag menar att ensembleundervisning
pa gymnasiet kan forstas som ett erbjudande om praxis-gemenskap fran lararen till eleven.
Nér motivationskollapsen ér ett faktum &r den ett avvisande av mer dn mojligheten att
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kora laten igen. Sett ur ett praxisgemenskaps-perspektiv blir det som om larlingen avvisar
maistaren.

De som foresprakar situerat larande hors sdga att den nya kunskapen i en grupp kan lagras
gemensamt som en typ av kollektiv minnesbank som alla i gruppen har tillgang till. Det
situerade larandet kan séledes tydligt ske mitt i en ensembles repeterande i en ensemblesal
dér larandet kan gé fran nyborjarens entré i gruppen som perifert legitim deltagare med
enklare arbetsuppgifter, till att samma person senare blir en del av praxisgemenskapen
med tillgang till den gemensamma kollektiva minnesbanken.

Besar om Situerat ldrande:

holds that effective education requires learning that is embedded in authentic
contexts of practice, wherein students engage in increasingly more complex
tasks within social communities. (2018, s. 49)

En sddan utveckling vill nog bade elever och ldrare se, men beroende pa vad eleverna
uppfattar som meningen med undervisningen forstdr de kanske inte vilka krav som
praxisgemenskapen stéller pa dem. Situerat ldrande kan beskrivas med hjilp av den
praktiska kunskapens teori pd samma sitt som allt lirande kan beskrivas med hjilp av
kunskapsteori. Situerat lirande kan anvéndas for att synliggora de faser av ldrande som
ensembleundervisning omfattar, men dessa faser kan ocksa beskrivas i termer av att olika
aspekter av kunskap ér i rorelse och paverkar varandra pa olika sétt, ndgot som kommer
att forklaras ytterligare i resultatdelen nedan.

4. Metod

I detta kapitel ges en beskrivning av mina metodologiska utgangspunkter. Forst redovisas
valet av metod for studien, darpa vilket tillvigagéngssitt jag haft i urvalet av informanter.
Jag kommer att kort presentera dessa, berdtta om hur intervjuerna gick till samt redovisa
hur jag har arbetat med att bearbeta och analysera datainsamlingen.

Utgéngspunkten for min studie var att undersoka om det fanns ndgra tydliga eller
enhetliga svar pa varfor elever plotsligt tappar motivation och slutar arbeta mitt i en
pagéende process. Ett forsta metodologiskt val jag stod infor var om jag skulle utfora
undersokningen bland ldrarna eller eleverna. Jag insdg snabbt att om jag skulle intervjua
eleverna sa skulle jag behova ha en aktuell, liknande situation som den i mitt inledande
scenario att diskutera kring. Detta kéndes konstruerat och komplicerat, eftersom man
aldrig pé forhand kan veta nér en séddan situation kan uppsté. Eleverna dr dessutom en del
av ensembleundervisningen i gymnasiet under en relativt begrénsad tid, medan lararna
kan ha arbetat i decennier med ensembleundervisning och kan ddrmed troligare ha traffat
pa en situation liknande den jag berdttar om. En annan faktor dr att eleverna &r i
beroendestéllning i relation till sin ldrare, eftersom ensembleundervisningen betygsstts
vilket gor att det skulle bli svart att veta hur tillforlitliga elevernas svar blir, om de svarar
pa ett visst sitt for att de tror att det forvéntas av dem. Dessa fragor bidrog till att jag
beslot mig for att undersdka min fragestéllning med hjélp av erfarna ensembleldrare. I
slutdndan ar det lararnas sitt att hantera motivationsfragorna som studien ska belysa. Jag
ville veta hur ldrare hanterar vanor de har, hur de anvinder omdéme och tidigare
erfarenheter av liknande situationer i vardagen samt hur de forholl sig till alla vindningar
en situation som den inledningsvis beskrivna kan omfatta.
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Mitt ndsta val var att vdlja mellan en kvantitativ eller kvalitativ metod. Thomassen skriver
1 Vetenskap, kunskap och praxis:

Den typ av mitbara data som kan uttryckas i siffror kallas kvantitativa data.
Data som inte kan kvantifieras utan &r beroende av tolkning av
meningsinnehall kallas kvalitativa data. (Thomassen 2007, s. 78)

Jag fann att min undersokning knappast skulle kunna svara pa mina fragor via statistik,
eftersom det jag vill undersoka finns i en mellanménsklig sfiar. Min erfarenhet av
ensembleundervisning &r att den &r i stindig rorelse, det finns inget som dr kvantifierbart
i en sadan situation. Om upplevelsen av fenomen skriver Thomassen med stod av Husserl:

Upplevelsen av fargen rod kan inte forklaras med en viss vaglangd pa ljuset —
ljusvagor och brytningar har i sig ingen farg. I den ménskliga erfarenheten &r
det meningsbirande fenomenet primart. (Thomassen 2007, s. 92)

Det &r betydelsen av motivationskollapsen pd ensemblelektionerna jag vill ndrma mig,
jag vill forstd hur den uppstar och jag vill veta hur erfarna ensembleldrare hanterar den.
Snarare &n att mita ljudfrekvenser och dB-nivder i rummet &r det kommunikativa
skeendet i rummet som méste hanteras. Det dr det “meningsbédrande fenomenet” jag vill
avticka.

For att fa ta del av ldrarnas erfarenheter, insikter och tankar om sin praktik, och om det
som kan bli problematiskt gillande motivation i ensembleundervisning, beslot jag mig
for att gora kvalitativa intervjuer. Vad den kvalitativa intervjun kan erbjuda och vilka
utmaningar som foreligger vid intervjuer av kolleger kommer jag till harnist.

4.1 Kvalitativa intervjuer

I kvalitativa studier &r syftet att via intervjuerna hitta de svarfingade tankar som larare
kan ha som kanske inte ens dr formulerade for dem sjélva. Men i samtalet kring
sammanhangen och helheten kunna hitta och beskriva det specifika i situationerna. Det
kan vara en komplex och outtalad kunskap som ldrarna inte verbaliserat eller reflekterat
over tidigare vilket en kvantitativ enkdt skulle kunna ha svart att fianga. Den
semistrukturerade kvalitativa intervjun dr da battre lampad for detta svarfangade. Mitt val
av intervjuunderlag foll pd semistrukturerade intervjuer, vilket dr den vanligaste
intervjuformen i kvalitativa metoder.

I den kvalitativa semistrukturerade intervjun utgér intervjuaren frén ett antal i forvég
bestimda fragor eller teman, vilka stélls till samtliga informanter. Foljdfragor véljs sedan
utifran svaren frdn informanterna. Detta kan i sin tur leda till ytterligare d&nnu mer
klargdrande fragor och svar i &mnet. Den samtalande metoden, snarare dn utfragande, gor
att svaren kan bli mer personliga. Detta dr nagot jag aterkommer till nedan. Shutzberg
skriver 1 Om intervjuns sdregenhet pd den praktiska kunskapens forskningsfdlt att ett
vanligt grundantagande i frdga om kvalitativa intervjuer ar att den som intervjuar kommer
utifran (Shutzberg 2019, s. 195). Det som mycket av metodlitteraturen beskriver dr en
relation mellan en som inte vet (forskaren) och en som vet (informanten). I den kvalitativa
intervjun som utfors inom ramen for utforskande av praktisk kunskap ér det emellertid
vanligt att en praktiker intervjuar kolleger (Shutzberg 2019, s. 195). Att intervjua en
kollega har sina speciella utmaningar. Det finns en mojlighet att komma néra och forsta
mycket, men Shutzberg menar att det ocksa kan leda till det motsatta (Shutzberg 2019, s.
195). Den forskande kollegan ar i relation till dem hen intervjuar en insider och kidnner
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faltet, dar informantens praktik finns, vdl. Det som d& utmanar &r att kunna ta ett steg
tillbaka och kritiskt granska de data som intervjun genererar (Shutzberg 2019, s. 215).

Jag ar sjélv en del av det jag studerar. Jag har arbetat inom det omrade jag beforskar i
nirmare tio ar. Dari ligger den svarighet som Shutzberg beskriver ovan. Jag behover i
nidgon man distansera mig fran min forforstielse, zooma ut eller ta ett steg tillbaka och
forsoka vara s uppmérksam jag kan under intervjuerna. Faran dr annars att jag sjilv blir
normen i samtalet utan att jag egentligen vill det. For att undvika detta forsokte jag halla
en nedtonad roll dir informanterna fick styra samtalets riktning och ldmnas tid och
utrymme for eftertanke. I samtalen kan det ibland ocksd vara s att vi (jag och min
informant) inte explicit ndmner saker eller foreteelser for att vi tycker det ar
sjalvklarheter, uppenbara eller underforstadda. Shutzberg skriver:

Utover att besprakliga det tysta som utforskas, bor vi ocksa standigt pdminna
oss om att besprakliga de tysta inslagen i sjdlva utforskandet. (Shutzberg
2019, s. 224)

For att intervjun skall nd vetenskaplighet dr det alltsd nodvéandigt att sétta ord pa det vi
riskerar att ta for givet. Men detta besprakligande maste vara nyanserat, sé att det inte blir
jag som talar och informanten som bekriftar. Den semistrukturerade intervjuns
foljdfragor blir alltsé betydelsefulla eftersom vi via dessa kommer djupare in i forstaelsen
av dmnet vi behandlar. Mitt uppdrag blir att i intervjuerna stilla frigorna men sedan ldmna
mycket utrymme till informanterna att utveckla sina tankar utan att jag styr forloppet med
for mycket egna kommentarer.

En annan svarighet ror urvalet av informanter. De maste vara handplockade och inneha
kompetens inom de specifika kunskapsomraden som fragorna kommer att kretsa kring.
Jag kommer att redogora for hur det arbetet gick till, och vilka informanterna ar, under
nésta rubrik.

4.2 Val av informanter

Som jag skriver ovan ville jag tala med erfarna praktiker fran faltet. I mitt urval av
informanter har jag utgétt ifran det som Denscombe kallar for Purposive sampling”. Han
skriver:

Purposive sampling opererates on the principle that we can get the best
information through focusing on a relatively small number of instances
deliberately selected on the basis of their known attributes (i.e. not through
random selection). With purposive sampling the sample is *hand-picked’ for
the research on the basis of:

Relevance — to the issue/theory being investigated
Knowledge — privileged knowledge or experience about the topic.
(Denscombe 2014, s. 41)

Jag kunde, efter lite efterforskningar, vilja ut sex musikldrare, férdelade pa tre olika
estetiska gymnasier i Stockholm, samtliga verksamma inom ensembleundervisning. Mer
specifikt ensembleundervisning med tonvikt pa populdarmusik. Jag ville intervjua ldrare
fran flera skolor for att synliggora variation och komplexitet. De tre skolorna dir
informanterna arbetar &r alla viletablerade och har funnits en ldngre tid. Jag tdnkte att de
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olika skolmiljoerna kanske kan bidra till variation i pedagogiskt synsitt och ge fler
infallsvinklar till mina fragor. Da fragestillningen giller uteslutande ensemble-
undervisning har jag vinnlagt mig om att intervjua sddana som arbetar mycket med
ensemble. I min strdvan efter variation och komplexitet ville jag ocksa intervjua bade
kvinnor och médn med olika lang erfarenhet av ensembleundervisning. Férdelningen &r
foljande: Tva kvinnor och fyra mén. Informanterna ir alla legitimerade ldrare och har
arbetat fran ndstan tva ar upp till arton ar med just ensembleundervisning. Samtliga
informanter har gemensamt att de i forsta hand ar utbildade i instrumentundervisning pa
Musikhogskolan, men de ar, utdver i sitt huvudinstrument, ocksa utbildade i ensemble-
undervisning. De deltagande listar jag nedan utan inbordes ordning, de var:

e MM Man 46 ar, har arbetat med ensembleundervisning pa gymnasiet i 10 ar.

e PP Man 45 ér, har arbetat med ensembleundervisning pa gymnasiet i 18 ar.

e FF Man 37 ér, har arbetat med ensembleundervisning pa gymnasiet i 12 ar.

e BB Kvinna 31 é&r, har arbetat med ensembleundervisning pa gymnasieti 1,5 ar.
e TT Man 44 ar, har arbetat med ensembleundervisning pa gymnasiet i 13 ar.

e NN Kvinna 45 &r, har arbetat med ensembleundervisning pa gymnasiet i 7 ar.

4.3 Etik

Informanterna har, nér de blev tillfragade om att medverka, blivit informerade i enlighet
med Vetenskapsradets forskningsetiska principer (Vetenskapsradet 2020). De har fatt
fragestdllningen forklarad for sig, blivit informerade om att deras namn kommer att bli
pseudonymiserade och dirmed avidentifierade. Skolornas namn kommer heller inte att
ndmnas och de har blivit erbjudna att ta del av det firdiga materialet nér studien &r klar.
Jag forklarade tillvigagangssittet med inspelning av intervjuerna for senare tran-
skribering. Samtliga informanter samtyckte. Samtliga visade dessutom intresse for att ta
del av det firdiga resultatet.

4.4 Planering och genomfdérande

Jag har genomfort kvalitativa semistrukturerade intervjuer med sex ensembleldrare.
Intervjuerna gjordes pé olika platser, sé att det skulle bli smidigt for informanterna i deras
vardag. De flesta utfordes i anslutning till skolan dér ldrarna arbetade eller dess narmiljo.
Intervjuerna var alla mellan 40 och 45 minuter ldnga, de spelades in pa tvé olika media,
sd att backup skulle finnas om den ena metoden skulle misslyckas pa négot sétt.

Jag ville i mina intervjuer fi informanterna att berdtta snarare dn svara pé fragor. Déarfor
borjade jag med inledande fragor for att fora in informanten i omradet jag ville belysa.
Fragorna lydde: Hur kom det sig att du borjade med ensembleundervisning? Vad ér ditt
personliga mal niar du undervisar i ensemble? Vad vill du att eleverna skall fa med sig
frén dina lektioner? Vilka utmaningar finns? Jag bad dem svara ganska kortfattat och
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giarna med koppling till deras musikerverksamhet utanfor skolans vérld for att fa hora
deras egna tankar och erfarenheter kring &mnet motivationskollaps. Detta for att inte
fastna i svar som hade mer med om lararen hade handlat ratt i forhéllande till Skolverket
regler att gora.

Diérefter ldste jag upp en berittelse, ett scenario. Detta for att ha ett konkret exempel att
utgd fran i den delen av intervjun som mer direkt riktade in sig mot min frgestillning.
Scenariot dr detsamma som i inledningskapitlet ovan.

Scenario: Jag hdller just pa med repetitionsarbete med en gymnasie-
ensemble under deras tredje ar. Materialet dr en lat eleverna valt
sjdlva. Efter ett par ganska loja och kraftlosa genomspelningar, ddr vi
ndgorlunda lyckats ta oss igenom laten utan att helt kora i diket, sdger
plotsligt eleverna ganska samfdllt “"nej men nu kan vi vdl den hdr ldten,
ldt oss genast borja pa en ny”. Som jag ndmnde har ldaten utforts pd en
ndrmast basal nivd. Fullt tillrdckligt for att ldten ska kdnnas igen, men utan
det mesta av den detaljrikedom som skulle behévas for att géra den
rdttvisa. Musicerandet har dessutom utforts helt utan entusiasm och pd
ett mycket platt och livilost sdtt. Som om de redan innan hade bestimt
sig for detta. Eleverna gick som sagt tredje dret i gymnasiet och var
sdaledes ganska erfarna ensemblemusiker/sangare. Det kinns lite som
en kollektiv motivations-kollaps.

Darefter foljde ett antal uppfoljande fragor for att ringa in min huvudfraga.
= Vilka tankar foder den hér texten hos dig?
= Har du sjélv ett exempel pa detta?

= Vad tror du &r orsaken till att motivationskollaps uppstar?

Dessa var de stora fragorna. Uppfoljningsfragor och sidospér utvecklades under samtalets
gang.

Nir alla intervjuer var genomforda transkriberade jag dem innan jag tolkade texten for att
kunna koda dem, vilket forklaras vidare nedan. Transkriberingen var viktig for att komma
ndra mina teman. Innan jag borjade sjdlva transkriberingen dgnade jag en hel del tid &t att
bara lyssna igenom intervjuerna. Genom att lyssna till intervjuerna har jag kunnat nirma
mig materialet pd ett annat sitt 4n nir intervjuerna gjordes. Detta eftersom jag under
intervjutillfillet var fullt upptagen med att fa med mina fragestéllningar, samt att hélla ett
O0ga pd bade klockan och inspelnings-utrustningen. Jag méirkte att jag under tiden
intervjuerna pagick ibland hade svart att lyssna fullt ut pa vad som faktiskt sades. Darfor
var inspelningarna en stor hjélp att kunna komma tillbaka till flera gédnger.

Under genomlyssningarna upplevde jag att jag kom ndrmare informanterna som jag
beskrev ovan och redan vid lyssnandet av intervjuerna borjade jag tédnka ut olika teman
eller omrdden for att dela in svaren i, teman som skulle kunna ge en inramning &t
skrivprocessen. Soss skriver i Talking our way to meaningful explanations:

In my experience, however, transcription in the field *deepens’ the method.
In the research for Unwanted Claims, transcribing offered an unparalleled
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opportunity to note and reflect on interviewees’ phrases, the organization of
their narratives, the salience of one reported experience relative to another,
and so on. As a result, transcription sessions were the occasions when some
of my most fruitful insights and conjectures took shape (2006, s. 136).

4.5 Analysmetod

Efter att ha lyssnat pd inspelningarna ett flertal ginger vidtog sedan arbetet med att
transkribera intervjuerna och analysera dem. Intervjuerna transkriberades ordagrant och i
sin helhet, men utan alla ljud som sdgs vid eftertanke, som [eeh] och liknande, eller
upprepningar och omségningar som kan uppstd ndr nadgon av oss inte hor. Dérefter
delades svaren in i de tidigare uttinkta omradena och svaren kodades inom dessa.
Analysen har sedan genomforts genom reflektion och en tolkande (hermeneutisk) ansats,
som jag kommer att presentera nedan, i dialog med de teoretiska perspektiven.

Reflektionerna har i forsta hand varit av tva slag. Schwarz & Cederberg (2014) beskriver
den ena typen for reflektion 6ver handlande (Schwarz & Cederberg 2014, s. 4). I denna
form av reflektion tar den reflekterande ett steg bort fran situationen och gor den till
foremal for reflektion. P4 denna niva har jag reflekterat 6ver intervjuernas innehall, datan
om man sa vill. I det andra reflektionstypen som Schwarz & Cederberg kallar reflektion
over reflektion har sjélva reflektionsprocessen undersokts, en slags metareflektion 6ver
begrepp och forforstaelse av det som intervjuerna tagit upp men ocksd om
forutsittningarna for dem (Schwarz & Cederberg 2014, s. 4).

Gadamer (1997) beskriver hermeneutikens uppgift som det som dger rum i en “’polaritet
av fortrogenhet och framlingskap.” (Gadamer 1997, s. 142). Mellan dessa poler finns ett
utrymme som Gadamer kallar hermeneutikens “verkliga rum” varfér hermeneutik inte
kan sdgas vara en metod for forstdelse utan en metod som hjdlper forskaren att skilja
mellan den forforstdelse som kommer leda till forstaelse och de fordomar som kommer
leda till missforstdnd (Gadamer 1997, s. 142). Att skilja forforstaelse fran fordomar
forstar jag som ytterligare en form av reflexivitet varfor jag ser reflektion som den
metodologiska kérnan i analysarbetet.

De fyra omraden som sedan analyserades pa detta reflexiva tolkande sétt redovisas nedan
under resultat och kommer att analyseras mot bakgrund av teori om praktisk kunskap
samt situerat larande. Teorin om situerat ldrande har i1 analysen synliggjort hur
lararsituationen dr konstruerad via tankarna om praxisgemenskap. Praktisk kunskaps-
teori har dessutom lyft fram den praktiska kunskap som finns i blicken och handlaget hos
en erfaren yrkesperson, och som visar sig i hur vi handlar.

5. Resultat

Utgangspunkten i de intervjuer jag genomforde var fragan hur en motivationskollaps
undviks i ensembleundervisning pad gymnasiet. I informanternas reflektioner Over
fragorna utvecklade sig teman som forgrenade sig over ett vidare félt 4n bara det som
pagéar i ensemblesalen under lektionstid. Vi talade exempelvis om vilka eleverna ir, alltsé
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vad de har med sig bade kunskapsméssigt och personellt, vilka forvéntningar pa
undervisningen de och ensembleldraren har, hur gruppdynamiken fungerar och hur den
kultur som eleverna dr del av paverkar dem. I arbetet med transkription och kodning av
mina intervjuer har jag ur empirin valt ut nidgra teman som jag ser som intressanta
omraden att undersoka. Dessa omraden presenteras i avsnitten nedan och har foljande
rubriker:

Foérebilder — Hir avses 1 forsta hand tvé saker — dels betydelsen av musikaliska
forebilder eleverna har haft innan gymnasiet, oftast i form av ndgon bra och
motiverande musiklérare, och dels starka musikaliska upplevelser som konserter
eller liknande — som paverkat eleverna att hitta en alldeles egen lust till musik och
med det en inre motivation.

Forvintningar och mal — Skillnaden mellan vad ldrare och elever har for
malbilder med ensemblelektionerna. Har tas ocksa fragan om betydelsen av hur
musicerande och musikalisk utveckling presenteras i media upp. I relation till det
tas ocksé frdgan om hur tendensen att bade musik och film omfattar snabbare klipp
och kortare tid paverkar elevers studier och motivation upp i detta avsnitt.

Kunskapens grdns, fran gymnasiets forsta till tredje dar — Avsnittet innehéller
dmnen som ror den kunskapsméssiga utvecklingen under gymnasiearen géllande
i forsta hand det rent musikalska. Vidare oforstaelse pga okunskap, kunskapens
gréans, och den personliga utvecklingen eleverna genomgér fran 16 till 18 ars éalder.

Gruppdynamiken — Det som utspelar sig mellan ensembledeltagarna och ldraren i
klassrummet eller i ensemblesalen. Effekterna av hur vi interagerar med varandra
och paverkar varandras arbete i olika riktningar.

5.1 Forebilder

Forebilder har betydelse i ménga led i en undervisningssituation. Hér avses exempelvis
elevernas olika musikaliska forebilder, favoritartister, tidigare musikldrare men kanske
aven larare inom andra omraden, andra elever, mode, ldrarens egna musikaliska forebilder
och dven ldrarens larare. Allt detta samverkar och paverkar motivationen hos eleverna
eftersom detta kan styra bade vad de vill arbeta med och vad de tror att de ska fa arbeta
med under lektionerna.

Under rubriken forebilder avses i1 det hir fallet framst forebilder i termer av elevernas
tidigare musikundervisning och starka musikaliska upplevelser de kan ha haft. Flera av
informanterna talar om ett inre driv som en del elever bar med sig nér de borjar gymnasiet
vilket ofta dr en foljd av tydliga forebilder fran tidigare, alltsa tiden innan gymnasiet. Det
kan vara antingen bra och inspirerande musikpedagoger de haft eller bara riktigt starka
musikaliska upplevelser som har varit nyckeln till att elever kan kinna en inre motivation
som héller over tid. Det verkar vara en genomgaende tanke hos samtliga informanter.

En av dessa, nedan kallad FF, pekade pa kopplingen mellan gymnasium, grundskola och
kulturskola. Kulturskolan och grundskolan har en mycket viktig roll i form av att eleverna
dér kan exponeras for manga fler musikaliska inriktningar @n vad de kanske gor i
vardagen annars, samt att fi upp 6gonen for instrument som de kanske inte ens kénde till.
Eleverna som exempelvis gétt pa kulturskolan kan dér ha traffat musiklarare och andra
elever som &r bra forebilder vara mer drivna pa att spela och mer erfarna i att spela i grupp
och kan darfor arbeta med musik pa ett mer varierat sétt.
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FF: De kommer da att vara mycket mer motiverade. Det ar ett lagbygge
mellan grundskolan, kulturskolan och gymnasiet.

Eleverna kan alltsd pa det viset tidigt hitta sin egen roll i musiken t.ex. vad géller
musikalisk inriktning, men kanske mest av allt val av instrument eller sang. Detta menar
en informant ar viktigt sa att vi kommer ifrén den fortfarande forhdrskande situationen att
tiejer sjunger och killar spelar instrument. Och d& i1 forsta hand de vanligast
forekommande pop-instrumenten.

PP: Oftast ar uppdelningen i gruppen tjejer som sjunger och killar som spelar
instrument, med vissa undantag men det ar pafallande hur langsamt detta
forédndras vilket dr synd. Man skulle vilja se att de har kommit i kontakt med
musikaliska forebilder redan tidigare, kanske i grundskolan, nér vi traffar
dem ér det lite sent &ven om vi ocksa forsoker.

En lérare berdttar om en musikfestival de har pé skolan dar de bjuder in musiker utifrén
for att medverka tillsammans med eleverna vilket har visat sig vara mycket
motivationshdjande. Att sjdlv som ldrare ocksa beritta om sina egna forebilder for
eleverna kan vara viktigt, likvdl som att lararna naturligtvis anvénder sig av inspiration
frén dessa i sin undervisning som i foljande exempel.

FF: Att kunna berdtta om situationer som man sjélv varit med om dér t.ex.
en kapellmaéstare fatt bandet att lata extra bra, forsoka forsté vad det var som
hénde da och anvénda det i undervisningen.

Vid en betraktelse av det hela ur den praktiska kunskapens teori sa betonas ofta exemplets
betydelse. Exemplet som nav for gemensam forstaelse och som en utgangspunkt for
utforskande. I det hanseendet, alltsé som “ett exempel pa”, tinker jag att ldrarens roll som
blir viktig. Lararen forsoker forebilda for att vara ett exempel pa hur musicerande kan gé
till, hur samspel kan utvecklas i en ensemble. Léraren forklarar det som ur ett aristoteliskt
perspektiv pa praktisk kunskap kallas techne, hur musiken rent tekniskt fysiskt skall
utforas pé instrumentet. Det kan sedan via episteme forklaras musikteoretisk och via
fronesis, den praktiska klokheten, forklaras hur den skall sdttas ihop till ett levande
sammanhang.

5.1.1 Sammanfattning

Bilden min empiri ger visar att vikten av positiva forebilder inte kan dverskattas och att
det verkar vara kopplat till en 6kning av den inre motivationen som frimjar elevernas
arbete i ensemblesalen. Forst och frimst dr det elevernas egna forebilder som har
betydelse, men motivationen hos eleverna kan ocksa paverkas av nér ldrare berittar om
personliga forebilder.

Hur kan forebilderna forstas ut ett teoretiskt perspektiv? I forhallande till situerat larande
kan elevens roll i relation till forebilden vara som perifert legitim deltagande. Genom att
spela tillsammans med sin ldrare upplever eleverna sig som en del av praxis-gemenskap
dér de delar kunskap.

Forebilder kan ge eleverna en “’roll” pé ett positivt och motivationshdjande sétt, men det
forefaller ocksa vara sé att traditionella konsmonster riskerar att aterskapas, ldrare kan
ibland vilja erbjuda nya forebilder utan att na fram. Exempelvis att tjejer i betydligt hogre
grad sjunger istdllet for att spela instrument. Rimligen bor alla ungdomar ha samma
forutsittningar att kunna vélja att spela eller sjunga oavsett konstillhorighet.
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5.2 Forvantningar och mal

I forhéllande till en undersdkning om elevers motivation och motivationskollaps sa finns
naturligtvis en anknytning till elevernas forviantningar och mal. Min empiri visar att mina
informanter gor en tydlig koppling till paverkan fran media nér det géller vad de uppfattar
att elevernas forvantningar och mal med sitt musicerande riktar sig mot.

Alla i1 samhéllet utsitts konstant for paverkan frdn omgivningen vilket pA ménga sitt
paverkar de val som gors. Av allt som paverkar ungdomar i relation till musik framstér
det sociala och kulturella liv som de deltar i via diverse digitala plattformar vara den mest
tongivande. Det dr svart att inte tinka att sdttet som musicerande framstills i media, eller
rittare sagt den form av media som é&r elevernas vardag, ocksé inverkar péd vilka
forvantningar de har pa sitt eget musicerade.

I den traditionella formen av TV dr program som Idol, Mello och Talang exempel pa
format dér musiken &r i fokus, men enligt flera av mina informanter pa ett ganska ensidigt
satt. Informanterna menar exempelvis att det i ndmnda program inte medverkar nigra
musiker utan bara sangare. Bilden av musicerandet som nagot som sker mellan manniskor
uteblir. Det finns ocksé ett tdvlingsmoment i programmen som sdllan forekommer i
“vanligt” musicerande. Enligt mina informanter &r en annan betydelsefull
paverkansfaktor de digitala plattformar som har kommit de senaste tio aren dar musik-
konsumtion gors mojlig. Alltifrdn digitala musik-stromningstjdnster som exempelvis
Spotify till alla typer av sajter dér videos med musikaliskt innehall finns att ta del av, som
exempelvis YouTube. Hur paverkar detta egentligen eleverna fragar sig informanterna?
De oroar sig over vad det gor med bilden av vad en ung person i Sverige kan gora
musikaliskt? Vad dr mojligt? Vilka instrument finns att 14ra sig spela? Vilken musik finns
att spela? Denna typ av fragor kan eleverna bira pa redan innan de kommer sé langt som
till gymnasiet men dven under tiden de gér dér. S vilken paverkan har detta mediala tryck
pa eleverna i deras arbete i ensembleundervisningen?

Det som flera av mina informanter tog upp var bl.a. de ovan nidmnda teveprogrammen
och den massmediala uppmérksamhet de far. Programserierna som dr dterkommande far
manga elever att tinka att det verkar kul att std pa scen och sjunga. Men ocksa att just
sang 4r det enda sittet att utfora musik, p.g.a. den i manga fall totala avsaknaden av
instrument i ménga av dessa program. Elever kan ha sokt sig till estetgymnasium
inspirerade av Idol eller Mello utan att egentligen ha nagon ldngre musikalisk tréning
bakom sig. Sang ar dessutom nagot alla kan 4dgna sig 4t alldeles pa egen hand utan nagra
speciella yttre forutsittningar. Naturligtvis behovs en bra ldrare for att en sdngare skall
utvecklas vokalt, men inledningsvis dr det mahénda enklare att borja med sang jAmfort
med ett instrument. Men om och nir ndgon vil kommer in pd gymnasiet kan det uppsta
problem eftersom musicerandet pa den nivan kraver hért arbete. Det ridcker inte med
musikalisk talang och entusiasm. Skolorna har som jag ndmnde i avsnittet om
musikgymnasier svart att tacka nej till elever som kanske inte helt haller mattet
musikaliskt men i 6vrigt dr behoriga och platser finns pa skolan.

PP: Jag tror att méanga ser det dér i typ Idol eller Mello och ténker att ”Det
dar vill jag gora” och soker till estetgymnasium. Och i jamforelse med ndgon
som spelar ett instrument som har varit tvungen att 6va for att lara sig hur
det fysiskt fungerar sa kan en séngare klara sig mer pa “talang” och kunna
komma vidare utan att ha nagon riktig 6vning bakom sig. Det som hénder
da ar att det kan bli betydligt svarare for en saddan elev bade darfor att
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personen &r otrdnad och for att musikaliska forkunskaper saknas. Dé krévs
det en hel del av eleven for att orka vidare.

Sammanfattningsvis framtrider hir att utan nagra egentliga tidigare forkunskaper inom
instrument eller séng kan det bli svért att hinga med nir eleven borjar gymnasiet och
kraven kan dd kdnnas omojliga att klara. Risken att motivationen sjunker i en siadan
situation da dr ganska stor. Den vanligaste utformningen av en ensemble i gymnasiet
brukar vara keyboard/piano, trummor, bas, en eller tvd elgitarrister och en eller tva
sangare. Av de som soker till gymnasiet har antalet sdngare i forhéllande till antalet
instrumentalister 6kat dramatiskt fran c:a 2010 och fram till i dag. Om detta vittnar manga
av mina informanter samt att det i forlingningen har péaverkat ensemblegruppernas
utformning, fran att tidigare ha varit en eller kanske tva sangare per ensemble kan det
vara bade fyra och fem séngare eller 4nnu fler per ensemble for att det ar de eleverna som
soker. Detta kan enligt informanterna f4 konsekvenser for motivationen déa sdngarna far
for lite att gora i form av exempelvis solosdng om de dr for manga sidngare i en
ensemblegrupp. Alla skolorna i studien har en verksamhet med ensembleundervisning
dér slutmélen inom varje period vanligtvis dr en konsert. Da det ofta &r ménga ensembler
som ska upptrada vid dessa konserter finns det av forklarliga skl begransat utrymme for
varje enskild ensemble pa konserten. Det kan exempelvis vara tre latar per ensemble for
att inte konserten ska bli flera timmar ldng. Det innebir med enkel matematik att om det
ar 4 séngare sa finns det inte utrymme for varje sdngare sjunga en hel 1at som solist. Det
framkommer i Asps avhandling att ett vanligt forekommande problem ér att eleverna ofta
spelar pa en ganska basal niva och undervisningen kan da bli lidande av detta. Stor vikt
maste laggas pa att instruera pa respektive instrument istillet for att dgna sig at sjdlva
musicerandet tillsammans. Detta dr ndgot som dven informanterna i min studie vittnar om
(Asp 20135, s. 40).

Konsekvensen enligt informanterna blir att paverkan fran media dr med och ndstan
omformar hur undervisningen sker med tanke pa hur undervisningsgruppernas struktur
fordndras. Informanterna pekar vidare pa en annan problematik som har mer med hur vi
konsumerar musik att gora, och det ar den tillginglighet pa musik och bildmaterial som
den digitala utvecklingen gett oss och som idag tas for given. Nagot som detta ocksa
verkar ha fort med sig dr att tiden som vi orkar koncentrera oss pa en sak ar betydligt
kortare dn forut, och vi har en tendens att vilja byta fokus ofta. Detta har enligt flera av
informanterna ocksa kommit in i undervisningen dir det mérks pa sa sitt att eleverna inte
orkar halla pa med samma sak speciellt linge innan de trottnar och vill géra nadgot annat.

BB: ”Men vi har tréttnat pa den hér laten, vi vill ga vidare”. Lite ”Ipad-tiden”
allt ar bara underhéallning, det maste komma nagot nytt hela tiden. Svajpa at
sidan med det man trottnat pa.

Det blir en svar situation eftersom for att bli en bittre musiker/sdngare krdvs mycket
ovning och mycket tid méaste liggas p detta. Mingdtriining ir niistan ofrdnkomligt. Aven
hér askadliggors att motivationsnivan kan sjunka till f6ljd av att eleverna helt enkelt inte
orkar halla uppe koncentrationen. Léraren PP vittnar om att for en del ldrare blir I6sningen
att helt enkelt gora som eleverna vill och anvinda det som strategi att spendera kortare
tid pé fler latar snarare dn mer tid pé farre latar. En tillfallig 16sning som gor att just den
lektionen klaras av men kanske inte s& bra varken for eleverna eller undervisningen pa
sikt.

Flera av informanterna tar ocksé upp en kulturpolitisk sida av samma fenomen.
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TT: De som kommer in hér pé skolan &r ofta ganska drivna och kanske barn
till foraldrar som dr musiker men jag ser att t.ex. antalet blasare som soker
till skolan ar obefintligt och dér kdnner jag att massmedia har en del av
ansvaret likvdl som konstiga kulturpolitiska beslut som att ldgga ner
symfoniorkestrar och bldsorkestrar héller pa att underminera hela
musiksverige.

Hér framkommer en ganska tydlig om &n lite svart métbar koppling till elevernas vilja att
soka till musikgymnasier/estetgymnasier och deras syn pa vad arbete med musik ska
innebéra 1 forhéllande till vilka musikaliska media de utsitts for. Foljaktligen skulle man
kunna sédga att det ligger visst ansvar hos de media som tillhandahaller detta material.
Aterigen ser vi att media kan medvetet eller omedvetet paverka arbetet i skolan. Vilket
avslutningsvis kan understrykas av foljande till sin karaktir nagot mer positiva
kommentar.

FF: Men intressant nog har jag ocksa markt att efter programmet ’S& mycket
battre” sdnts och det har innehéllit livemusik med kanske lite ovanliga
instrument som dessutom har synts i bild har det plotsligt dykt upp t.ex.
blésare som soker in pé skolan.

5.2.1 Sammanfattning

De forvintningar ldraren har kolliderar ibland med elevernas forvéntningar. Detta &r
ndgot som kan ske i all form av undervisning. Men den specifika diskrepans som sker i
ensembleundervisning har — som det verkar — skil som kan vara knutna till malbilder som
eleverna har. De vill se sig som sina idoler men har inte insikt i det arbete som ligger
bakom till exempel framtrddanden i Mello och Idol. Dessa mélbilder ger ocksa upphov
till en diskrepans mellan forvéntningar géllande roller under arbetet i ensemblen.
Eleverna kan ha en mélbild som ar praxisgemenskap med sina idoler utan att forsta hur
deras ingéng i legitimt perifert larande ser ut for att na dit. Samarbete och samspel som ar
en utgangspunkt for lararen och de elever som har tidigare erfarenhet av ensemble, &r ett
annat mal mot praxisgemenskap men finns inte som en del av forvantningarna hos alla.

Uppfattningen hos mina informanter om att massmedia paverkar elevernas studier &r
genomgaende. Media formar deras beteenden minst lika mycket eller mer an sjélva
skolan, fordldrar eller andra nirstaende. Eleverna konsumerar och umgés med musik som
aldrig forr, och pé ett sitt som inga generationer ungdomar fore dem har kunnat gora
tidigare, de har tillgang till hela musikhistorien dygnet runt, paradoxalt nog verkar detta
enorma och konstanta utbud, som skulle kunna anvindas till studier av musik, i manga
fall inte ha nagon positiv pdverkan péa deras musicerande och motivation.

Utifran den praktiska kunskapens teori och i relation till Aristoteles begrepp fronesis,
praktisk klokhet, reflekterar jag Over hur jag som musikldrare forhéller mig pa ett
overgripande plan till de distraktioner som pagér i ensemblesalen. Praktisk klokhet har
att gora med dvervaganden (Nilsson 2009, s. 48). Fragan om vad som ar det kloka att géra
1 en situation &r ofta byggd kring vanor. Vi gér som vi gor for att de brukar bli bra sa. Nar
vanan inte lange kan hjélpa oss for att ndgot oforutsett hander, behover vi stricka oss efter
ett nytt sétt att handla. I den dverldggningen, nér vi redan haller pé att handla, visar sig
(eventuellt) var praktiska klokhet. (Ibid.) Mina informanters resonemang kring att farre
som soker musikutbildningar spelar ett instrument och fler sjunger, &r en situation som
de som arbetar pa estetiskt gymnasium skulle behdva stanna upp infor. De forsoker
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fortsdtta med en vana och bygga ensembler pa det vanliga séttet trots att spelplanen
fordndrats och vanan inte ldngre fungerar.

5.3 Kunskapens grans — fran gymnasiets ar ett till tre

I mina samtal med informanterna talar de om en utvecklingskurva som eleverna undergar
under de tre aren de gar i gymnasiet. Erfarenheterna flera av informanterna delar
angdende vilka elever som gar pa estetiskt program &r att eleverna i manga fall ar
studietrotta, de ar inte sdrskilt hogpresterande i teoridmnena och kan ha en del negativa
erfarenheter i bagaget frdn grundskolan nir de startar arskurs ett. I relation till den
elevgruppen dr det enligt informanterna en balansgang att nd fram, att skapa en relation
och fi till stdnd en fungerande arbetsmiljo. Sett Over hela gymnasietiden sdger
informanterna att det brukar bli béttre, eleverna vixer in 1 musicerandet, eller i
praxisgemenskapen for att aterknyta till situerat larande.

Inledningsvis kanske elevernas bild av vilken praxisgemenskap de skall inga i &r den som
formedlats via media, alltsd Mello eller Idol som ndmndes ovan, men over tid dppnar de
sig for den praxisgemenskap som ldrarna representerar och detta talar mina informanter
om i termer av mognad och utveckling.

Inte nddvandigtvis en utvecklingskurva som bara betyder att utvecklas och bli bittre och
battre musiker dver tid. Utan snarare en kombination av att bade bli béttre pa sitt hantverk,
instrumentet eller rosten, alltsé att utveckla techne och dven att bli bittre pa sadant som
att fa en forstielse for vad som krivs for att fa en ensemble att fungera, en sorts mognad.
I teoretiska termer ett slags aristotelisk praktisk klokhet — fronesis — dér eleverna borjar
forsta hur och nér de ska anvinda sig av sina kunskaper.

Detta dr ndgot som samtliga informanter tar upp under mina intervjuer. Mognaden visar
sig pa olika sitt, men sérskilt vid jamforelse mellan forsta aret di eleverna oftast far sitt
material serverat och inte forvintas ta si stort eget ansvar med sista aret, dar de tar mer
eget ansvar pa lektionerna. D4 kan de sjdlva ha hand om exempelvis instudering av nytt
material eller sjdlva leda en ensemble. Nir eleverna borjar forsta aret kan det manga
ganger visa sig att de dr ganska oforstdende infor vissa moment. Ett exempel 4r den genre
och stilundervisning som manga skolor har. Det &r tinkt som en slags kanon dir
genomgangar och dvningar med typiska harmoniska, melodiska och rytmiska forlopp i
olika genrer och hur dessa forekommer och anvinds. Avsikten dr att undervisningen ska
utveckla eleverna i sitt eget musicerande. Vidga deras musikaliska vyer och tillfora
anvindbara redskap oavsett vad deras enskilda musikalisk inriktning eller mal r. I detta
arbete ingér att eleverna far ldra sig fordelat pa de olika musikdmnena instrumentalteknik,
ovningsmetodik, musikteori, samspel och mycket annat. Men det som ldrarna manga
ganger moter dr att elever redan har bestdmt sig for vilken typ av musik de vill syssla med
och pa vilket sdtt. De har ingen lust att &dndra sig eller lara sig ndgot nytt. Informanterna
berdttar om svérigheter att nd fram till elever och forsoka fa dem att forsta att ny kunskap
kan berika deras egen musik. De kan vara helt uppfyllda av en specifik musikstil och
tolkar allt annat som onddigt. Eller som en informant beréttar om en kommentar fran en
elev.

PP: Jamen jag vill ju bara sjunga pa Idol sa jag behdver inte det dar med
genrer och sant.

27



”Jag kor min grej” dr en ocksa en vanlig kommentar. Informanterna vittnar om att det kan
vara en utmaning att nd fram till dessa forstadrselever och erbjuda dem ny kunskap.

Ytterligare en situation ddr mognaden hos eleverna visar sig, ar knuten till hur de forhéller
sig till vikten av att arbeta badde med sitt instrument och med materialet eller
musikstyckena som ska spelas i gruppen. Samt hur elevernas individuella arbete paverkar
de andra elevernas arbete och motivation. Somliga forstadrselever har lite eller ingen
forstaelse for att de behover ldgga arbete pa dessa saker. Saknas kunskapen &r det svart
att forstd. Om personen inte har kunskapen, finns heller inte forstaelsen for det som
kunskapsmadssigt saknas, eller vad denna person skulle behdva kunna for att komma
vidare. Eleverna tycker att de kan materialet eftersom de har lyckats spela laten fran
borjan till slut. Detta hiander enligt informanterna ofta speciellt i gymnasiets forsta &r. Det
kan av vissa ldrare ibland uppfattas som en strategi fran elevernas sida: att de nojer sig
for att slippa arbeta.

Utmaningen for lararen blir d& att med olika medel och verktyg forsoka forklara och visa
pa olika vdgar for att kunna komma vidare och fortsitta utvecklas. Genom att fa eleverna
att forsta vikten av arbete for att nd framat vill ldraren hdja motivationen hos eleverna.
Liararna har hér olika metoder for att na resultat. Exempelvis brukar en lirare regelbundet
spela in repetitionerna, spela upp dem for klassen och analysera resultatet. Da visar det
sig ofta att eleverna sjédlva har haft en helt annan bild av hur de 14t varpd de vaknar till lite
nir de hor inspelningen. I bésta fall forstar de vad de behover arbeta med. En annan larare
brukar ha ett litet samtal dér alla i ensemblen forvéntas séga nidgot om vad som kan
forbéttras i laten. Langsamt har d& gruppens 0ppenhet mot varandra 6kat och medvetenhet
hojts kring vad arbetet bor gé ut pa. Vilket leder oss in pa foljande exempel pa vilket
arbete som krévs for att 14ra sig ett material.

NN: Kom att tdnka pa en elev som ville planka och spela ett gitarrsolo i en
kénd rocklat och fragade om det var ok. Sjélvklart var det det. Nér vi sedan
repade laten var eleven ganska daligt forberedd och det gick ganska daligt.
Vi hade ett snack efterat déar vi pratade om forberedelser for en sadan
uppgift. Jag forklarade att for att klara av att spela ett stycke musik pa en
specifik niva racker det inte med att ha just den tekniska och musikaliska
kompetensnivan utan den maste vara en ytterligare lite hdgre niva for att
kunna ha utrymme att kunna kompensera for nervositet eller andra
storningsmoment som kan dyka upp i sjdlva konsertsituationen. Eleven tog
det till sig och spelade sedan pa konserten med bravur och blev valdigt starkt
av upplevelsen.

Det som hir borjar utkristalliseras dr vikten av att ldra sig en fungerande studieteknik som
ju skiljer sig fran hur studierna utfors i de vanliga kdrndmnena. Att forsta och ta hand om
sina egna studier, alltsd 0va, har stor betydelse. En ldrare tycker sig tydligt kunna se att
de elever som redan forsta aret har fatt till en fungerande repetitionsteknik/studieteknik
far i allménhet en fin utvecklingskurva och h6g motivationsnivd men de som inte riktigt
nar dit kan rent av bli helt paralyserade. En annan larare siger att da eleverna oftast vid
tredje aret natt en hogre personlig och social mognad leder det ofta till att 14raren rent av
kan ta ett steg tillbaka och vara mer som en coach i vissa ldgen.

Nir eleverna vil kommit sa langt som till sista aret har de i allménhet fatt en bra studie-
teknik och lart sig att arbeta sjdlvstdndigt. De har samlat pa sig méngder av musikalisk
kunskap. D& Samtidigt dr de i ett skede i livet ddr motivationen kan bdrja svikta. De borjar
skaffa egna arbeten, ibland kanske med arbetstider som inte dr helt kompatibla med
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skolarbetet. For en del kan valet av eftergymnasiala studier paverka elevernas arbete pa
lektionerna i olika riktningar. En grupp ska studera musik vidare men en annan véljer hir
att gd ndgon helt annan vig. Négot som kan skapa problem i biagge fallen. De som ska
soka sig vidare till musikfolkhogskola eller till musikhdgskola kan vara mer fokuserad pé
detta med intagningar och liknande vilket medfor att gymnasiearbetet lamnas darhan. De
som 4 andra sidan inte tdnker studera vidare inom musik kan vara &n mer omotiverade till
att 1agga ner energi och arbete pa ensembleundervisningen eftersom Jag ska ju 4nda inte
halla p4 med musik sedan”. En del elever borjar ocksa bli rejélt skoltrdtta, tolv ars
skolgéng borjar kdnnas.

Har blir det ordentliga utmaningar for lararna att f4 upp motivationen bland eleverna for
att i forlingningen fa ensemblearbetet att fortgd. Ofta forsoker lararna locka med musik
som utmanar eleverna tekniskt och musikaliskt for att halla koncentrationen uppe. Ett
visst matt av eget arbete for eleverna finns pé alla tre skolorna jag har undersokt under
det tredje aret. Gymnasiets forsta &r kan manga génger vara nytt och spannande for
eleverna och motivationsméssigt ga av bara farten men nir de ndrmar sig tredje aret kan
det behovas ndgon extra morot for att halla kvar elevernas motivation. P4 en skola ordnar
eleverna en egen musikfestival dir de ofta viljer ut en favoritartist eller band och gor en
konsert uteslutande med det materialet. Pa4 en annan skola har de en jazzfestival med
inbjudna proffsmusiker som spelar tillsammans med eleverna och ytterligare en annan
skola later eleverna pd egen hand vilja sitt material och dven sjdlva ha hand om
arrangemang och instudering till avslutningskonserten. Eget ansvar verkar hér vara en
gemensam namnare.

5.3.1 Sammanfattning

Det som kom fram tydligast i de flesta lararnas svar var att de elever som gér i ettan pa
gymnasiet ofta kommer med relativt liten forkunskap om hur de sjdlva ska ta hand om
sitt eget larande. De fOrstar heller inte sin egen betydelse och paverkan pa resultatet i den
typ av grupparbete som en ensemble innebér. Alltsé blir uppgiften att lira sig studieteknik
en viktig del av vardagen en uppgift som maste 10sas for att inte allt ska bli véaldigt mycket
svarare. For elever utan studieteknik blir det egna arbetet for otydligt och senare i arbetet
med gruppen kan de kidnna sig himmade och omotiverade. De forstar inte sin egen roll
for helheten, och de forstar inte heller att det dr det de inte forstar. I detta behover lararna
visa eleverna vad de skall ldra sig i samma rorelse som de visar dem vad de inte kan.

Elevernas initiala motvilja att vilja prova nya stilar tolkar jag som ridsla att fordndras och
att sa att sdga tappa bort sig sjilv. Elevernas egna musikaliska hemvist ér en trygghet for
dem som de inte vill sldppa. Rédslan blir en begransande och kunskaps-hdmmande faktor.

Eleverna utvecklas bade av undervisningen, men ocksa av att gora det arbete som behdvs
for att undervisning och uppspel skall fungera, alltsé ldra sig en studieteknik.

5.4 Gruppdynamiken

Mainniskor har tydliga beteenden och roller nir de samarbetar i en grupp. Grupp-dynamik
beskriver effekterna som de hér rollerna och beteendena har pé gruppen som helhet, men
aven pa de enskilda medlemmarna i gruppen. Om gruppens sammansittning dndras, sa
dndras ganska snart dven gruppens dynamik. I rummet dér allting sker, sjdlva replokalen
eller ensemblesalen diar musiken spelas i grupp, det kan vara i bade positiv och negativ
riktning. Reinholdsson talar om gruppens dynamik géllande musikensembler diar han
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pekar pa hur problematiskt och otillfredsstéllande det kan vara nir gruppdynamiken och
kommunikationen inte fungerar jamfort med hur viktigt och positivt arbetet i grupp kan
kidnnas nér tryggheten i gruppdynamiken fungerar (Reinholdsson1998). Mina
informanter vittnar om att det ofta bara behovs en eller tva riktigt entusiastiska elever i en
ensemble for att det ska smitta av sig och arbetet skall flyta pa alldeles utmarkt. Dessvérre
ar det likadant at andra hallet.

Informanterna har alla olika berittelser om hur dynamiken paverkas eller paverkats av
den sociala kontakten mellan eleverna i ensemblesalen. I ménga fall 4r det dessutom
hindelser utanfor salen som dr minst lika betydelsefulla vilket blir &nnu svarare att hantera
for lararen eftersom hen ofta ar helt ovetande om vad som skett. Det finns exempel som
handlar om elever som &r musikaliskt vdldigt drivna men har lite svart att fungera socialt.
Andra elever har véldigt hoga tankar om sig sjdlva och tar sig ritten att kommentera och
recensera de andra elevernas arbete infor hela gruppen. Ofta pa ett negativt sitt. Ett annat
exempel dr ndr en elev som star hogt 1 gruppens hierarki tycker nagot ar déligt kan hen fa
hela gruppen med sig. En informant berdttar om omvéand kritik, alltsd nér en elev som
normalt dr véldigt entusiastisk kring det mesta, inte sdger ndgonting om en ny lat sa vet
hela gruppen att det dér det var en dalig 14t. Den ska vi inte gilla. S& denna paverkan kan
komma pa olika sitt.

Att std upp for sin asikt i olika frdgor kan vara jobbigt for en del elever. Att sta ut i
mingden. Nér en elev presenterar en 14t som den kanske lagt ner mycket mdda pa att
skriva ner och arrangera for gruppen och sedan visar upp den for ensemblen och mérker
att de andra inte ar ett dugg positiva kan situationen bli svar att hantera. Att i det laget
forsoka arbeta vidare utan att kdnna sig nedtryckt av detta kan bli oerhdrt tungt. En l4rare
berittar om ett annat scenario:

TT: Alla ensembler &r sé olika, det &r omojligt att veta hur det blir i en grupp,
det kan vara ett socialt spel som kan bli helt infekterat sa att det till slut blir
omgjligt att jobba i gruppen. Mentorer och dnda upp till rektor kan behdva
kopplas in for att reda ut, sé det dr en utmaning inte bara musikaliskt utan
dven mellanménskligt.

Samma ldrare berittar ockséd om hur det ofta dr under forsta aret nir manga av eleverna
pga att allt dr nytt kénner sig lite otrygga och girna vill tycka som alla andra for att smélta
in. Det kan leda till att om nigon elev med hog status far for sig att laten som ska spelas
ar ”o-cool” sé kan det spridas inom gruppen pé ett ndirmast komiskt snabbt sétt. Att lararen
sjalv automatiskt ar lite pa den “o-coola” sidan gor inte saken littare.

Denna péaverkan fran andra elever kan ibland vara bra for gruppen om det ar en elev med
hog status som ocksa dr intresserad av att jobba och ar intresserad av ett bra musikaliskt
resultat oavsett genre eller liknande. Ibland dyker det dock upp, kanske foretriadesvis i de
tidigare dren idéer om att 6vning mellan lektionerna inte ska ske eftersom det betraktas
som lite "pluggigt” berittar en larare.

Att elever kan vara tongivande pa manga olika sitt framkommer i f6ljande exempel.

NN: Jag hade en elev i arskurs 2 som spelade piano ett ar som hela tiden
forkastade alla mina forslag om vad hen skulle spela och sa istéllet, ”ni det
blir nog bittre om jag gor sadhdr istillet”. I allménhet var eleven helt
oforberedd pa lektionerna och hade ingen storre koll pa materialet men hade
dnda massor med synpunkter pa hur allt skulle vara. Detta paverkade hela
gruppen sa det blev hemskt dalig stimning och ett mycket daligt kreativt
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klimat. Aret efter i trean hade jag eleven igen i en ny ensemble men d4 tog jag
tidigt eleven at sidan och hade ett antal personliga samtal med hen och till slut
fungerade det riktigt bra. Kanske hade eleven mognat under aret, oavsett
vilket s& fungerade det sedan iallafall mycket battre.

Detta sista exempel visar kanske pa en vig forbi den komplicerade véven av uttalade och
outtalade &sikter och tankar. Att forsoka skapa en kommunikation med samtliga
inblandade. Lite som belystes i ett tidigare kapitel om en ldrare som brukar ha samtal dar
alla 1 ensemblen forvintas sdga nat om vad som kan forbéttras i laten som spelas och pa
sa sitt skapar en miljo diar kommunikation &r en viktig bestadndsdel. Helt langsokt r det
vil inte heller att tdnka att 6vning i att kommunicera i tal kanske paverkar ens forméga
att kommunicera musikaliskt.

5.4.1 Sammanfattning

Eftersom gruppdynamik &r nagot som alltid ingér i alla situationer da vi samarbetar,
behovs strategier for att forhélla sig till det i ensembleundervisning. Jag och informant-
erna talade mycket om nér rollerna som eleverna har, tar och ges, stor undervisningen.
Det ar sd mycket i rorelse i det sociala samspelet mellan eleverna som péverkar hur
gruppen blir. Skiftningar i stimningar kan ga mycket fort och lararens mdjlighet att
paverka kan ibland kinnas som mycket begrinsad. Lararens skicklighet i att hantera
spanningar, maktobalanser och osdkerhet som paverkar gruppdynamiken bygger pa
erfarenhet, men i vissa fall 4r problemen sa djupa att fler resurser behover séttas in, som
elevens mentor och andra i lérarlaget. Flera ldrare beridttar att de hanterar grupp-
dynamiken genom att forsoka forekomma. Att tydligt kommunicera kring arbetets
innehall i ensemblesalen och tala om vad arbetet verkligen gér ut pa kan vara ett stt att
slippa tysta stédllningstaganden som kan uppstd i en grupp och motverka ett bra
arbetsklimat. Lararna maste gora sig sjdlva medvetna om att allt de gor och sdger och inte
gor och inte sdger paverkar hiandelseforloppet 1 gruppen. Ett stindigt pdgaende samtal om
vad som dr viktigt att géra i en ensemble kan vara ett bra sétt att sténdigt ha fragan aktuell
och pé sé vis komma ifrdn det som paverkar arbetet negativt.

6. Diskussion

Den fraga jag tog avstamp ifran i mitt uppsatsarbete rorde hur musiklérare hanterar en
tillfallig koncentrations och motivationsnedgéng i en ensemblegrupp. Under arbetets
gang har jag forstatt att fragan &r svér att besvara. Ensembleundervisning ar en s& pass
mangfacetterad larande- och arbetssituation: det dr s& ménga olika saker som paverkar,
varfor frdgan skulle behdva besvaras med lika ménga svar som det finns unika
ensemblelektioner. Insikten att perspektivrikedom behovs for att belysa ett fenomen som
kan uppsta snarare dn soka svar. Arbetet har genom den insikten kommit att fordndras
och utvecklas i en riktning mot en mera allmén fraga om motivation och koncentration
bland gymnasieelever i ensembleundervisning. Dar detta till slut landat &r snarare i frdgan
hur en ldrare kan motivera elever att hilla pA med musik och kdnna samma kérlek till
musiken som jag sjalv?
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6.1 Resultatdiskussion

Hur arbetar informanterna for att undvika motivationskollaps hos sina elever? Den
tidigare forskning jag tog del av visade sig i stora delar vara svér att koppla till min studie,
men nagra delar av visade sig ha en omedelbar koppling till mitt material. I kapitel 5.3
talar mina informanter t.ex. om vikten av att hitta en vl fungerande metod for sina egna
studier 1 instrument eller sdng alltsa, att eleverna skall hitta egna metoder att utveckla
techne. Bade for sin egen utvecklings skull men &ven for fungerande samspel i en
ensemble. Praxisgemenskapen utvecklas genom en pendlande rorelse mellan techne och
fronesis ddr ldraren forebildar och visar genom sitt agerande hur musiken kan utforas I
den situationen anvinds den praktiska klokheten fronesis och eleverna tillhér samtidigt
en praxisgemenskap.

Kempe &West talar pé foljande sitt om 6vning:

Att man maste 6va mycket for att bli en duktig musiker &r vél belagt,
ddremot inte att man maste lida nar man &var. De elever som lyckas béast
med sin 6vning dr de som forstar vad och hur de ska 6va och som dérfor kan
ligga ner manga timmar utan att uppleva det som ett offer. Ovning méste
uppfattas som meningsfull. (Kempe & West 2010, s.171)

En vil fungerande studieteknik eller 6vningsteknik gor att arbetet kéinns meningsfullt for
eleverna. Vidare i forhéallande till begreppet motivation séger de foljande:

Vi menar istillet att motivation &r att betrakta som ett i hogsta grad
dynamiskt tillstdnd av riktad varseblivning i en viss situation men ocksa 6ver
tid. Sadan riktad varseblivning &r saledes inte endast en personlig egenskap
utan nagot som skapas i interaktionen mellan personens erfarenheter och
kéanslor, relationer och kommunikation i larandesituationen och i valet av
olika semiotiska resurser. (Kempe & West 2010, s.193)

Héar framkommer att motivation inte maste vara kopplat bara till en individ utan kan
skapas eller uppstd i sammanhanget, i utférandet, for att anvénda situerat ldrandes
beteckningar, i utvecklingen fran legitimt perifer deltagare till att dela praxis-
gemenskapen ihop med resten av ensemblegruppen for att dir skapa motivation.

Hanken och Johanssen talade om de olika synsétten pa vad musikundervisning kan vara
for elever och ldrare och vikten av dialog med eleverna kring vilket slags arbete som
egentligen utfors i en ensemblesal. Detta kan forhoppningsvis leda till storre forstaelse
kring vara gemensamma mal. Alltsa ett sitt att likt det Alsterdal talar om att sammanfatta
det nyss utforda arbetet i gemensam reflektion. ”Det &r forst efter en handling som det
visar sig om det blev bra eller inte” (Alsterdal 2014, s. 50).

Ingen av mina informanter sade sig ha ndgon utarbetad strategi for situationer liknande
min motivationskollaps. I alla fall inte initialt. De litade alla pa att den pendlande rorelse
mellan techne och fronesis pa vig mot praxisgemenskap som beskrivs ovan skall fungera
motiverande. Som framgar av resultatdelen forstod jag efterhand att de flesta trots allt
hade erfarenheter av fenomenet som liknade mina egna och ocksa metoder for att hantera
olika varianter pad motivationskollaps. Exempelvis vanan att direkt efter en
genomspelning av en 14t sétta sig ner och prata igenom hur det gétt, vad som var svart
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och vad som maste dndras eller forbéttras. En annan larare brukade spela in repetitionerna
och lata gruppen gemensamt lyssna igenom laten och den vigen komma vidare i hur
arbetet borde fortga. Ytterligare en berdttade om hur de i en ensemble brukade léta alla
byta plats i rummet for att starta om gruppen nir energin eller motivationen borjade tryta.
Dessa sitt att handla, dessa metoder kom informanterna in pé nir de borjade reflektera
over sin undervisning. Nir de pa nagot vis sjonk in i sin lararroll under intervjuns gang.
Det forefoll som om informanterna har kunskaper som de sjilva inte tinker pa.
Kunskapen ar situerad i sjédlva undervisandet och inte riktigt tillginglig for dem annat &n
nédr de undervisar, men samtalet kan genom olika exempel leda dem till insikt i hur de
brukar handla. Det framstar som att ldrarna i sitt handlande forsoker fa tag i elevernas
motivation genom att i forsta hand papeka forbattrings-omraden inom kunskapsaspekten
techne, och gor det via olika typer av reflektion. Reflektionen kan da bli ett sprang in i
praxisgemenskapen. Att motivationen hos eleverna gar hand i hand med kénslan av
personlig utveckling, kompetens och autonomi, visade ocksa studier av Evans.

Att ldraren inte alltid sjélv & medveten om hur hen brukar handla i en den didaktiska
situationen, beskriver Hultman i ”Antropologisk didaktik: Noteringar om didaktik som
situerad praktik” pé foljande vis:

Den enskilda lararen kan inte medvetet ta hansyn till alla faktorer pa forhand
utan far hantera de situationer som uppstar efterhand. Har blir ldrarens
erfarenhet av betydelse. Och mycket dr lika, fran fall till fall, &ven om det
ofta handlar om variationer pé ett tema. (Hultman 2011, s. 80)

Det ér ett forlopp, saker och hdndelser krokar i varandra och det ar svart att i flygande
fling begrunda eller stanna upp infor de problem som uppstar. En motivationskollaps
behover bemdtas genast, annars kan hela lektionen gi over styr. Kunskaperna och
erfarenheterna en ldrare skaffar sig i hur en sidan situation kan bemétas &r specifik och
stannar pa nagot vis i sjdlva situationen for att ater aktiveras forst nir nagot liknande
hénder.

Komplexiteten i samspelet beskrivs pa foljande sitt av Thornberg:

Alla former av undervisning och fostran innebér en social paverkan, liksom
varje mote eller samspel med elever, oavsett om det dr i eller utanfor
klassrummet. Det &dr inte bara ldrare som péverkar elever. Barn och unga
paverkar dven sina ldrare, och dessutom paverkar de forstds varandra.
(Thornberg 2006, s. 11)

Gillande avsnittet om forebilder framkom att forebildandet av informanterna sdgs som
ett sétt att motarbeta motivationskollaps. Dels att sjdlv vara ett gott exempel, en bra
forebild, visa pa hur samspel 1 praxisgemenskap kan gé till, och dels att ha en 6ppenhet i
relation till eleverna och beritta om sina egna forebilder sé att de i sin tur vagar dela med
sig av sina och att klimatet pa s& vis blir 6ppnare. Det finns dock en risk att jag som
forebild och mina forebilder och mitt sdtt att tinka &nda blir det tongivande, det blir
normen.

Tankar kring gruppens dynamik kan relateras till forskning gjord av Reinholdssons
(1998) gillande musikensembler dér han pekar pa hur problematiskt och
otillfredsstéllande det kan vara nir gruppdynamiken och kommunikationen inte fungerar
jamfort med hur viktigt och positivt arbetet i grupp kan kdnnas nér tryggeten i
gruppdynamiken fungerar.
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Flera av informanterna var upptagna med att fundera pé elevernas motivation i relation
till var de l4r sig musik eller var de hittar musik. Eftersom detta har foréndrats radikalt
sedan internet blev en del av allas vardag dr det en grundldggande skillnad mellan lirar-
och elevgenerationen. Att ldra sig av en ldrare behdver inte langre vara det forsta séttet
att komma i kontakt med ett nytt instrument eller lér sig spela musik. Ménga ungdomar
lar sig via exempelvis Youtube dér tutorials alltsd undervisningsfilmer, om i stort sett
vilket omrdde som helst finns att tillga. Det &r en fantastisk kalla till kunskap och det &r
fullt mojligt att komma riktigt 1angt inom de flesta musikaliska omraden via dessa killor.
Jag har sjilv traffat pA ménga elever som lart sig spela vildigt bra den viagen. Jag har
blivit forvanad och glad av deras kunskaper, men ocksa en aning oroad. Det som missas
helt i denna typ av kunskapsinhdmtning 4r nimligen praxisgemenskapen, dvs
interaktionen mellan minniskor som musicerar tillsammans. Har ndgonstans verkar dven
mina informanters upptagenhet med fragan ha sina rotter. Musiken som uppstir nér
personer kommunicerar musikaliskt, inte bara spelar samma toner, ackord eller rytmer
samtidigt. Nagonting dir ett plus ett inte blir tva utan kanske snarare tre tack vare fronesis.
Detta vill jag som ldrare och pedagog formedla till mina elever. Det &r s& bade mina
informanter och jag sjilv liart oss spela och oron uppstér att vara elever aldrig skall
upptdcka det vackra i att musicera tillsammans.

I svaren fran informanterna syns ocksa tankar om att elevernas motivation paverkas av
manga ting. Det kan rora inre motivationen att vilja spela, vilja musicera som eleverna
bar med sig frén tiden innan gymnasiet. De kan ocksé bli motiverade av att fa ldra sig nya
latar eller nya stilar. Motivationen kan hdjas av andra elever som visar nya vigar inom
musiken. Den kan ocksa formeras genom workshops och clinics med géstlirare, samt pa
ménga andra sitt.

Lirarna ligger mycket mdda pé att forsoka fa eleverna att 6va mer och ta mer ansvar
alltsa det vivande mellan techne och fronesis som beskrivits ovan. Under det forsta aret
ar det mycket energi som laggs pé att motivera eleverna att 1ira sig 6vandets studieteknik
och att arbeta sjdlvstindigt med bade teknik, teori och instudering. Sédana fardigheter
utvecklar eleverna under sina ar pa gymnasiet och nir de kommit till ar tre tycker vi larare
ofta att det kéinns riktigt bra. Att vi har lyckats. Men har vi det? Ar det mihiinda bara si
att eleverna nu gor som vi sjdlva gor. Tycker vi att de har mognat och utvecklats bara for
att vi ser oss sjdlva i dem?

Det fanns stor enighet bland informanterna om att en vil fungerande och stindigt
pagaende kommunikation med eleverna dr central for att rama in och finga upp allt som
pagéar i ensembledmnet. God kommunikation och genom det en god relation mellan alla i
gruppen, lararen inkluderad, &r enligt informanterna det bésta séttet for att eleverna skall
kinna sig delaktiga i de arbetsprocesser som en ensemble gar igenom och dirigenom
kinna sig motiverade. Kommunikationens betydelse som en forutsittning for demokrati
ar ockséd viktigt att ta hénsyn till. Allas roster behdver horas och demokratiska och
inkluderande arbetsformer behdver laras ut och vérnas. Det &r inget som kan tas for givet,
inte 1 skolan eller i samhallet i stort.

Mina tankar har efter hand rort sig mer och mer i politiska banor och hur samhillet ser pa
och hanterar de musikaliska omraddena. Jag upplever det som att frén att ha tdnkt pa mina
fragor ur i forsta hand ett mer pedagogiskt perspektiv sé ser jag det hela i ett storre
samhdélleligt sddant dér det pedagogiska blir en foljd av méanga faktorer.
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6.2 Pedagogiska implikationer

Sjilva ensembleundervisningen pa gymnasiet dr inne i en tid av fordndringar. Som vi tagit
del av i informanternas beréttelser kan vi se att undervisningens utgangspunkt varit den
traditionella popensemblen med gitarr, bas, trummor, keyboard och sédng, under en lang
foljd av ar. Nu haller spelplanen pé att ritas om. Numera kan en ensemble besta av
trummor, tva elgitarrer och fem séngare. Detta gor att det upplagg pd undervisningen
pagatt linge och kanske blivit en vana vid dverhuvudtaget inte fungerar. Nytt material
maste viljas och mycket méste géras om for att arrangemangen skall passa en siadan
ensemble. Foljande termin kan det vara en ny udda blandning av instrument och dé stélls
lararna infor liknande men andra svérigheter. Motivationskollapserna som jag intresserar
mig for kan nog till viss del forklaras med att det finns en frustration 6ver ensemblernas
mojligheter, eller snarare over allt det som inte gar att géra med en ovanligt sammansatt
ensemble. Sa ldnge den vanliga popensemblen dr mallen, eller normen som verkligheten
inte nar upp till kommer situationen dir vi star idag att upplevas som en anomali. Nagot
som &r en tillféllig storning i det vdloljade maskineri som vi dr vana vid. Men de som
arbetar med ensembleundervisning méste nog inse att detta kan vara en ny vardag och
forma sig och sittet att arbeta efter detta. I detta far jag for mig att vi kan lara mycket av
kulturskolan som har ett friare och inte s& cementerat sitt att se pd vad som gar eller inte
gar att gora.

Som jag skrev ovan menar Aristoteles att vart handlande ofta dr knutet till vanor och
eftersom vi star infor en helt ny undervisningssituation maste vi ockséd borja skapa nya
vanor i vart undervisande. Aristoteles pekar pé att den som &r praktiskt klok forstar nér
den skall 6verge sina vanor och istéllet stricka sig efter ett nytt sitt att handla. Jag marker
att ensembleldrarna i detta hdnseende, istdllet for att tinka om, forsoker kompromissa.
Ibland till den milda grad att &mnet faller sonder framfor vara 6gon. Vi har inte handlat
praktiskt klokt i relation till den fordndring som pégar. En vig som skulle kunna peka
framét dr det som en informant ndimnde, ndmligen att 6verga till det som brukar kallas
bruksensemble i undervisningen. En typ av ensembleundervisning dér alla i gruppen
roterar pa alla instrument, och pé sé vis blir vl fortrogna med fler delar av det musikaliska
forloppet. Samtliga far spela bade melodiinstrument, ackords-instrument, bas, trummor
och séng. Det som kan bli en utmaning ér det som jag nidmnde i avsnittet om forebilder,
alltsa att den traditionella indelningen med tjejer som sjunger och killar som spelar
instrument blir stdlld pa sin spets. I bruksensemble maste alla prova alla musikaliska roller
och forsoka gora det till hundra procent, for utan det kommer ensemblen inte att fungera.
Eleverna kommer da att vara tvungna att reflektera 6ver och kanske foridndra sina egna
forestillningar om vad deras musicerande innebér, och det kan for all del bli en process
som tar mycket tid och energi frén undervisningen. Men min tro &r att det skulle kunna
vara en vig framat eftersom jag menar att min undersokning visar att den undervisning
som nu bedrivs forefaller vara en alltfor svar vig att gd. Jag tror att fortbildning pa
exempelvis kulturskolan eller en liknande miljo dér sjdlva musicerandet &r i fokus och
bortkopplat fran betyg skulle vara nyttigt for oss ensembleldrare. Vi skulle ldra oss att
utgd ifran ett mer grundlaggande sétt att musicera som kan fanga upp andra saker dn den
typ av undervisning vi nu bedriver. Kanske skulle spelgladje och hog motivation bli
resultatet?
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6.3 Metoddiskussion

Under intervjuernas gang har jag ként en antydan till att jag i min egenskap av larare, pa
samma sitt som mina informanter, eventuellt skulle kunna sitta inne med négon typ av
svar pa mina egna fragor som da skulle kunna vara det rétta svaret”. Som Schutzberg
sdger: Den forskande kollegan dr i relation till dem hen intervjuar en insider och kianner
féltet, dar informantens praktik finns, vdl. Det som d& utmanar &r att kunna ta ett steg
tillbaka och kritiskt granska de data som intervjun genererar (Shutzberg 2019, s. 215).
Detta kunde ibland kénnas lite som det var i vigen for samtalet. I samtliga fall klarades
detta upp ganska snabbt, s& det blev inte ndgot egentligt problem men f6ljden hade kunnat
bli att informanterna forsoker svara det som de tror ar ritt snarare dn det som de faktiskt
tanker och kinner. Jag hade inte riktigt funderat i dessa banor innan jag startade min
studie, s& det kom lite som en dverraskning.

Samtliga larare som jag intervjuade visade sig ha haft erfarenheter inom omradet jag ville
belysa dven om det manga ganger sett lite annorlunda ut 4n just mina. Detta i sig visar
ocksé att varje grupp ar unik och det svart eller kanske inte ens mojligt att forutspa hur
resultatet av en grupps arbete skulle kunna bli. Dock framtrader med viss tydlighet att
elevernas utveckling, likt Lave och Wengers idéer, forst legitimt perifert deltagande i
ensemble till att efterhand tillhora praxisgemenskapen. Vilket sedan gor att eleverna
utvecklar formégan att gora kloka val. Dvs utveckla praktisk klokhet eller som Aristoteles
skulle sdga fronesis. Min egen fragestdllning om att hindra tillfallig motivationskollaps
visade sig dock vara svér att ringa in, samtalen kom darfor i stor grad att handla om samma
frdgor men kanske ur ett lite annat perspektiv 4n vad jag hade tinkt mig fran borjan. Jag
insdg tidigt att det naturligtvis inte skulle finnas ett entydigt svar pd min fragestéllning
men jag visste av forklarliga skél inte var svaren skulle leda i for riktning. Hade jag gjort
studien pa nytt skulle jag nog ha valt en mera allmén fragestillning frin borjan. Alla
informanter var for 6vrigt eniga om att det var ett angeldget och lite asidosatt &mne, som
ar viktigt att tala om. De uttryckte att detta dr ndgot som borde finnas med i
undervisningen, att de skulle tala med eleverna om motivation och hur detta kan paverka
bade dig sjilv som elev och gruppen i en positiv riktning. Amnet limpar sig ocksa vil for
studiedagar och liknande for ldrarnas egen utveckling.

6.4 Vidare forskning

Jag slas av att det kommer fram frdn manga hall att ensembledmnet likvdl som hela
musikundervisningen &r inne i en ganska dramatisk tid av férdndring som vi dnnu inte ser
slutet eller resultatet av. Oklara arbetssituationer for musiker och musikskapare och
artister skapar otrygga framtidsutsikter vilket, vartefter detta gir upp for eleverna,
sjalvklart paverkar deras motivation. Pengarna for anvindandet av musik strommar in
som aldrig forr men alltfor ofta hamnar de ganska langt ifrdn dem som skapar musiken
eller framfor den. Digitaliseringen av hela samhillet har ocksa dndrat sétten och
mojligheterna att tjina pengar pd musik. Det har tillkommit flera olika nya aktoérer som
gjort det bade léttare och svérare att arbeta som musikskapare och musiker. Léttare,
eftersom mojligheten finns att nd ut med sina idéer till hela vérlden inom loppet av nigra
sekunder, men svarare eftersom sjilva intjdnandet av pengar dr mycket snarigare och i
allménhet kréver av utdvarna att de sitter pd massor av stolar samtidigt och tjanar en liten
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struntsumma per stol. Samtidigt genomfors olika typer av kulturpolitiska manovrar dir
kortsiktiga beslut, som verkar tas hemskt ldttvindigt, &ndd kan fi4 langtgéende
konsekvenser och vara ndrmast omdjliga att backa tillbaka pa eller ens forsoka dndra. Till
exempel nedldggningar eller nerbantningar av symfoniorkestrar, blasorkestrar och
liknande.

Négonting som kom fram under intervjuerna var viss frustration bland flera informanter
om hur deras arbetsvardag omgérdas av lokaler med trasig utrustning, krympande
tidsfaktorer for 16neberékningar vilket i praktiken innebédr mer arbete for mindre 16n och
storre undervisningsgrupper. En relevant fraga ar hur detta paverkar undervisningen i
termer av motivation hos liararna. Forskning om samspelet mellan larare och elever, hur
sinnesstamningar fors dver och hur administrativa och materiella problem letar sig in i
klassrummet &r ett omrdde som skulle behdva beforskas mer. Det dr i en dvergripande
mening en fraga om hur samhéllet letar sig in i ensemblelektionerna.

Motivation som en storre fraga dr nog det som jag sjélv vill ta med mig frén detta arbete.
Jag har genom den process som arbetet varit kommit till en slags insikt om eller snarare
kanske formulerat for mig, att motivation inte dr ndgonting som tas upp litegrann pé en
lektion och tinka att nu har vi gatt igenom motivationsmallen med eleverna s& nu kan vi
bocka av det. Nu ér eleverna motiverade. Motivation dr ndgot vi som musikldrare maste
implementera i all undervisning pa ett eller annat vis.

Avslutningsvis tror jag &mnet som sadant ar ett tacksamt omrade for vidare forskning ur
olika vinklar for ju hogre medvetenheten ar kring arbetet med motivation med elever
desto mer kommer undervisningsarbetet att underlittas.
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