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"It's so easy to feel inadequate” -
music teachers’ discussions regarding
music education and social aims
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ABSTRACT

The aim of the present article is to discuss the social aspects of music edu-
cation for children and young people. Societal challenges such as social vul-
nerability and increasing segregation have highlighted general educational
aims such as fostering democracy, equality, social justice and inclusion. The
empirical material comprises a focus group interview with teachers working
in El Sistema, a music education programme that has both musical and social
aims. Analyses of verbal constructions reveal the way teachers negotiate and
legitimise their work through affective repertoires and subject positioning. A
discursive practice is constructed, in which two different, often incompatible,
positions emerge: the music teacher and the social worker. Among different
subject positions available, those specifically constructed to fit the claim of a
social commission prevail. Finally, the study’s result is discussed in relation
to the conceptualisation of music education as a social practice, and music
teachers”understanding of their professional commitment towards both social
and musical learning.

Keywords: affective discursive practice, El Sistema, music education, social
aspects
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Inledning

Nutida samhalleliga utmaningar som socio-ekonomisk utsatthet, integration och
en alltmer segregerad skola (Arnesen & Lundahl, 2006; Beach & Sernhede, 2011;
Lundahl, 2002) har ytterligare accentuerat sociala aspekter av undervisning och
larande. Begrepp som likabehandling, social rattvisa och inkludering artikuleras i
den svenska skolans 6vergripande fostrans- och demokratiuppdrag. Dessa ar all-
manna utbildningsmal, ndgot som ocksa musiklarare har att forhalla sig till. Inom
musikpedagogisk sociologi diskuteras hur sociala och demokratiska mal far praktiska
konsekvenser for reflektion, planering och organisation av undervisningspraktiken
(Bowman, 1998; Elliott, 1995; Small, 1998). Hur verksamma musiklarare skapar
mening kring sddana mal utgor utgdngspunkten for denna artikel.

Barn och unga i Sverige har obligatorisk musikundervisning i grundskolan men
erbjuds aven frivillig musikundervisning i den kommunala kulturskolan. I grund-
skolans kursplan for musikdmnet (Skolverket, 2011b) poangteras samspel och eget
skapande, grundldggande musikaliska fardigheter och kunskaper om musikens roll i
samhallet. Enligt den senaste nationella utviarderingen av grundskolans musikdmne
(Skolverket, 2015) tenderar kursplanens fortydligade kunskapsmal att anvandas
instrumentellt. Undervisningen framstar mer uppgiftsinriktad an utforskande och
reflekterande. En saddan uppgiftskultur riskerar att minska utrymmet for elevers
eget skapande och reflektion samt att vara kontraproduktiv for kreativitet (Ericsson
& Lindgren, 2010). Musikundervisning organiserad pa detta vis kan fa svarigheter
att hantera det dvergripande pedagogiska demokratiuppdraget (Georgii-Hemming
& Westvall, 2010; Sernhede, 2006).

Till skillnad fran grundskolan har musiklarare i den kommunala kulturskolan inga
styrdokument eller laroplaner att forhalla sig till. Inom denna frivilliga skolform har
musikundervisningen traditionellt bestatt av individuell instrumentalundervisning och
ensemblespel. I flera svenska kommuner sker dock samarbeten mellan kulturskolan
och grundskolan vilket far till f6ljd att en viss del av kulturskolans undervisning for
yngre aldrar organiseras pa schemalagd skoltid. Sedan starten pa 1960-talet har kul-
turskolan (tidigare kommunala musikskolan) vilat pa nagra grundlaggande principer:
att erbjuda musikupplevelser och musikaliskt larande av hog kvalitet, samt att vara
tillganglig for alla barn och unga (www.kulturskoleradet.se). Studier om den svenska
kulturskolan har dock visat pa flera hinder for deltagande. Den statliga kulturskole-
utredningen fran 2016 argumenterar for inférandet av nationella riktlinjer, avsedda
att stimulera en 6kad likvardighet (SOU 2016:69:116). Detta motiveras bland annat

26



“It's so easy to feel inadequate”

med behovet av att starka kulturskolans "relevans i en forandrad omvéarld” samt att
garantera en mer "inkluderande” musikundervisning (SOU 2016:69:12). Genom det
internationellt uppmarksammade musikundervisningsprogrammet El Sistema fran
Venezuela dr ambitionen att na nya grupper av barn. El Sistema havdar social utveckling
genom musikundervisning i grupp (Baker, 2014; Hollinger, 2006). Ett flertal lander
har inspirerats av dessa idéer och paborjat etableringen av El Sistemainspirerad
undervisning. | den svenska kontexten organiseras undervisningen ofta i socialt
utsatt omraden, foretradesvis genom kulturskolan men i samarbete med grundskolan.

Flera av de studier som diskuterar musikundervisningens sociala aspekter definie-
rar den musikaliska praktiken som en arena for sociala och musikaliska handlingar.
Genom sadana handlingar kan sociala saval som musikaliska kompetenser utvecklas
(Bowman, 1998, 2007; Elliott, 1995; Regelski, 2005, 2016; Small, 1998). Denna upp-
fattning far ontologiska och epistemologiska (Benedict & Schmidt, 2007), men dven
etiska konsekvenser (Bowman, 2012; Regelski, 2005; Silverman, 2012). En socialt
rattvis musikundervisning forutsatter reflektioner 6ver praktikens férutsattningar
for inkludering, delaktighet och tillganglighet (se Grant, 2006; Hesmondhalgh, 2013;
Hess, 2014; Vageouis, 2009; Wright, 2014; Yerichuk, 2014). Etablerade och for givet
tagna forestéllningar kring exempelvis etnicitet och kén behéver darfér problemati-
seras (se Bradley, 2006; Hess, 2017; Richardson, 2007; Sands, 2007; Vageouis, 2007).
Enligt Burnard, Dillon, Rusinek, & Saether (2008), ar det viktigt att det vacks fragor om
inkluderande praktiker redan i musiklararutbildning. Bristen pa reflektion riskerar att
vidmakthalla for givet tagna forestallningar om vissa specifikt utsatta elever i behov av
stod och hjalp (Gould, 2007). For att skapa en inkluderande musikundervisning, dar
alla, oavsett socio-ekonomisk stallning, kon, religios, spraklig eller kulturell harkomst,
kan delta pa lika villkor, behover praktiken kunna tillhandahalla mdjligheter for sam-
arbete elever emellan (Wright, 2013; Grant, 2006). Med andra ord, organiserandet
av en socialt rattvis musikundervisning ar avhangigt larares kritiska reflektioner
over undervisningens innehall samt medvetenheten om vilka mojligheter for elevers
handlingar och férhandlingar som kommer till stand (Gould, 2007).

Enligt internationella studier har implementeringen av El Sistema i socialt utsatta
omraden 6kat mojligheterna att engagera fler och nya grupper av barn i musikunder-
visning (Eatock, 2010; Flenaugh, 2012; Lorenzino, 2015; Lui, 2012; Nemoy & Gerry,
2015). Organiserad musikundervisning med sociala mal verkar kunna paverka sociala
ojamlikheter (Hollinger, 2006; Nowakowski, 2012; Uy, 2012). El Sistemainspirerad
undervisning i grundskolan bidrar till elevernas psykosociala utveckling samt till 6kad
maluppfyllelse i 6vriga skolamnen (Osborne, McPherson et al., 2016). Mer kritiska
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studier problematiserar dock programmets diskurser kring disciplinering och makt
(Baker, 2014, 2016; Dobson, 2016), en disciplinering som, enligt Dobson (2016),
dessutom omgéardas av en forgivettagen affirmativ diskurs. Uy (2012) problematiserar
sjalva grunden for inkludering samt bristen pa medbestimmande. Svenska studier
av El Sistema synliggor flera forgivettagna forestallningar om musik och musikun-
dervisning, om barn, familjer, social utsatthet och etnicitet (Bergman & Lindgren,
2014a; Kuuse, Lindgren & Skareus, 2016). Nar larares uppfattningar om en socialt
inkluderande musikundervisning studeras synliggors sarskiljande och reducerande,
men dven mycket generella idéer kring elevers identitet, ursprung och mojligheter
(Bergman, Lindgren & Saether, 2016; Saether, Bergman & Lindgren, 2017). Sociala
aspekter verkar uppfattas vara férlagda utanfor sjalva musikundervisningspraktiken
(Saether, Bergman & Lindgren, 2017).

Sammanfattningsvis, svensk skola och musikundervisning star infor utmaningar att
hantera fragor om likabehandling, social rattvisa och inkludering. I ett mer segregerat
och mangkulturellt samhélle behover musikldrare hantera nya och forandrade uppdrag
(Karlsen, 2013). Det finns ddrmed ett behov av att 6ka musiklarares professionsfor-
stdelse (Angelo & Georgii-Hemming, 2014). Detta giller i grundskolan saval som i
kulturskolan. Aven om nutida musikpedagogisk forskning oftast definierar musikun-
dervisning som en situerad social praktik med mojligheter for musikaliska, sociala och
demokratiska erfarenheter, uppfattas praktiken inte som neutral. En socialt rattvis
undervisning forutsatter bland annat larares kritiska reflektioner 6ver praktiken.

Med ett specifikt fokus pd musikundervisningens sociala aspekter ar studiens syfte
att undersoka hur verksamma musiklarare artikulerar mening kring sin egen under-
visningspraktik. Tva fragor driver undersékningen: Hur konstruerar och legitimerar
larare sitt arbete som musiklarare? Vilka olika kompetenser och positioner synliggors
i dessa meningskonstruktioner?

Teori, metodologi och analytiska begrepp

Studien har ett socialkonstruktionistiskt och poststrukturalistiskt perspektiv. Enligt
en sadan utgangspunkt forvantas sociala praktiker innehélla hegemoniska menings-
konstruktioner vilka konstituerar deltagares tal och handlingar (Laclau & Mouffe,
1985; Potter, 1996; Potter & Wetherell, 1987). Harigenom produceras den samtals-
ordning, eller de diskurser, som verkar inom praktiken. Inom en sadan diskursiv
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praktik kan flera diskurser operera parallellt samt vara mer eller mindre styrande for
medverkande subjekt (Foucault, 1977). Subjektens pagaende forhandlingar skapar
standigt nya konstruktioner (Potter, 1996; Potter & Wetherell, 1987). Diskurser ses
darfor som kontingenta (Laclau & Mouffe, 1985), i transformation, och mdjliga att
forandra (Wetherell, 2012).

Samhallsvetenskapernas affektiva vindning har lyft affekter och forkroppsligande
som viktiga och avgorande aspekter av individers meningsskapande (Burkitt, 2002,
2012; Wetherell, 2012). Teorin om affektiv diskursiv praktik behandlar darmed affek-
ter och emotioner som standigt sammanldankade med meningsskapandet i tal och
handling (Wetherell, 2012; Wetherell et al., 2015). Diskursiva konstruktioner utgors
av kdnslomassig och forkroppsligad mening i pdgdende forhandling och praktikens
deltagare konstruerar mening genom affektiva tolkningsrepertoarer. Sidana repertoa-
rer ar aterkommande meningskonstruktioner, ofta karakteriserande och viarderande
gentemot praktikens innehall samt uttryckta genom tal, handlingar och affekter
(Wetherell et al., 2015). Affektiva tolkningsrepertoarer bade produceras och tas i
bruk av medverkande subjekt. De sdtts samman med hjélp av aterkommande “lexicon
of terms, methaphors, descriptions, tropes, cliches etc.” (ibid:61). Dessa ofta domi-
nanta och for givet tagna konstruktioner (Wetherell, 2012) synliggoér hur den lokala
praktikens affektiva kanon ar komponerad (Wetherell et al., 2015). En affektiv kanon
innebar etablerade och forgivettagna procedurer for det affektiva meningsskapandet
inom en diskursiv praktik (ibid). Forutom affektiva tolkningsrepertoarer konstitueras
aven ett antal affektiva subjektspositioner (se dven Potter, 1996; Potter & Wetherell,
1987). Harigenom definieras roller, relationer samt plats och rum fér medverkande.
Affektiva positioneringar synliggor darmed dven "established patterns of privilege and
disadvantage” (Wetherell et al.,, 2015: 62). Den diskursiva praktikens affektiva kanon
verkar genom affektiva tolkningsrepertoarer och affektiva subjektspositioner. Dessa
konstruktioner syns ofta organiserade i par runt dilemman (Wetherell et al., 2015).

Den diskursiva praktikens forestallningar uppfattas sta i relation till samhalleliga
makrodiskurser med liknande innehall (Eriksson & Lindgren, 2011). Analysen kan
darfor aven synliggoéra forhandlingar inom och mellan mikro- och makrodiskurser.
Sammanfattningsvis, genom en diskursiv kartldggning, genom analys av repertoarer,
positioner och dilemman, synliggérs praktikens kollektiva meningsskapande samt
vilka forestallningar som verkar std pa spel.
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Metod och analys

Studien utgor del av ett etnografiskt projekt med malet att undersoka och disku-
tera sociala aspekter av nutida musikundervisning fér barn och unga. Sett ur ett
etnografiskt perspektiv kan tidigare delstudier (Kuuse, Lindgren & Skareus, 2016;
Kuuse, 2018) utgora en viktig bakgrundsforstaelse for de kontextuella aspekter som
framtrader i denna studies resultat. Undersokningen fokuserar pa larares forstaelse
av sitt musikldararuppdrag. Inledningsvis presenteras empiriproduktion: design, lokal
kontext, urval och genomforande. Dérefter beskrivs analysforfarande samt etiska
stallningstaganden och reflektioner.

Design

Empiri utgors av ett transkriberat fokusgruppsamtal med en grupp musiklarare som
tillsammans diskuterar sitt lararuppdrag. Fokusgruppsamtal som metod anvands for
att studera dsikter, attityder, tankar, uppfattningar och argumentationer hos deltagare i
sociala praktiker, men aven for att studera interaktionen gruppmedlemmarna emellan
(se Wibeck, 2010: 22). Metoden ger ocksa mojligheter att upptacka konstruktioner av
mening kring ett givet Amne, eller med andra ord, gemensamma, kulturellt férankrade
forestallningar och attityder. Analysen av ett fokusgruppssamtal avser darmed att
visa pa social interaktion, hur deltagare resonerar sig fram, vilka strategier for att
skapa konsensus som synliggors samt vilka eventuella konflikter som blir synliga
(ibid). Studiens teoretiska perspektiv, samt syfte och fragestallningar, intresserar sig
for konstruktioner av mening inom en praktik. Genom analys av affektiva tolknings-
repertoarer och affektiva subjektspositioneringar i tal kan den affektiva diskursiva
praktiken framtrada. Fokusgruppsintervju lampar sig for att producera empiri som
synliggor deltagares forestallningar och férhandlingar kring den egna praktiken.

Urval

Valet av svenska El Sistema som studieobjekt legitimeras av detta programs uttalade
fokus pa sociala aspekter i relation till musikundervisning. Genom svenska El Sistemas
retorik framhalls social utveckling, inkludering och demokratisk fostran genom kor och
orkesterundervisning (www.elsistema.se). Undervisningen, som alltid sker i grupp,
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organiseras och administreras till storsta delen av den kommunala kulturskolan. For
att na fler och nya grupper av barn schemalédggs undervisning dven inom skoldagen
for forskolan, rskurs ett och tva. For dldre barn ar verksamheten, precis som i 6vrig
verksamhet inom ramen for kulturskolan, frivillig och avgiftsbelagd efter skoldagen.
Svenska El Sistemas idé ar dock, till skillnad fran kulturskolans vanliga organisering,
att erbjuda grupplektioner flera ganger i veckan, att involvera barnens familjer i
veckovisa sociala event, att ge mojligheter till moten med professionella musikaliska
forebilder samt att arbeta for att 6verbrygga sociala skillnader. Detta mojliggors bland
annat genom att lata barn fran olika skolor moétas och spela tillsammans.

El Sistema finns nu i 25 av Sveriges stdder (www.elsistema.se). Implementering och
organisering sker foretradesvis genom kulturskolan. De ldrare som medverkar i
foreliggande studie ar anstéllda av kulturskolan och arbetar deltid med El Sistema-
undervisning, organiserad bade inom barnens skoldag samt som frivillig eftermid-
dagsverksamhet. Urvalet av denna grupp gjordes mot bakgrund av att dessa larare
utgor ett fast arbetslag som tillsammans arbetar med flera delar av kulturskolans El
Sistemaimplementering inom en lokal praktik. De utgér darmed ett, pd manga vis,
"typiskt urval” (se Patton, 2002) i relation till hur svenska El Sistema ar organiserat.
Lararna i studien representerar flera instrumentgrupper, de arbetar med barn i olika
aldrar och samarbetar dessutom regelbundet kring sociala event. De utgor ett kollektiv
som delar en praktik. Alla medverkande larare har dessutom till storre eller mindre
grad medverkat i en tidigare faltstudie (Kuuse, 2018). Infor inbjudan till fokusgrupps-
samtalet stalldes fragan till kollegiets alla sju ldrare, en larare fick férhinder och sex
stycken medverkade.

Lokal kontext

Lararna i studien ar alla anstéllda av kulturskolan i en svensk stad. De undervisar
alltid i kompanjonskap och ansvarar for El Sistema-satsningen pa en specifik skola.
Satsningen &r politiskt sanktionerad med syfte att skapa nya majligheter for barn och
vuxna i den aktuella stadsdelen. Undervisning sker uteslutande i grupp, vilket ocksa
ar en av El Sistemas huvudidéer. Nagra arbetar med forskolan, ndgra med klassor-
kester, ndgra med rytmik och forberedande undervisning, nagra med kor och nagra
med strakorkester. For forskolan, samt for arskurs ett och tva ar undervisningen
obligatorisk och schemalagd inom skoldagen. Barnen kan dessutom vilja en avgifts-
belagd eftermiddagsverksamhet tva ganger per vecka fran och med arskurs ett. Varje
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onsdagkvall arrangeras ett socialt event dar barn och foraldrar ar valkomna. Dar kan
barnen upptrada, alla sjunger och fikar tillsammans och det kommer regelbundet
musikaliska géster pa besok.

Medverkande ldrares tjdnster dr pa minst 50 % men sallan heltid och flera fyller
darfor ut sin arbetstid med frilansuppdrag som musiker samt med instrumentalun-
dervisning inom den ordinarie kulturskolan. De flesta har musiklararutbildning fran
hoégskola medan nagra har forskolldrarexamen eller musikhandledarutbildning. Alla
har anstallts som El Sistemapedagoger och har forutom sedvanlig ansokan ocksa
genomgatt anstéllningsintervju samt fatt utfora ett undervisningsprov. Detta for att
visa pa lamplighet och intresse for att arbeta med El Sistemas undervisningsmodell:
gruppundervisning och delat ledarskap. Vid anstéllning har lararna fatt diskutera sitt
intresse for, och sin installning till, att arbeta i socialt utsatta omraden. Pa lararsam-
lingar och studiedagar far de ytterligare information om El Sistemas musikaliska och
sociala mal men pd anstallningsavtalen star det endast musiklarare.

Genomforande

Fokusgrupps-samtalet pagick i 45 minuter och ljud-inspelades. Innan inspelningen
startade gavs medverkande larare mojlighet att stalla fragor. De blev informerade
om att samtalet skulle starta med en fragestallning och att de darefter kunde tala
fritt, lyssna pa varandra och diskutera. Som samtalsledare sammanfattade jag vid
nagra tillfallen under samtalets gang, vad som sagts. Jag upprepade och paminde
om temat, stillde vid behov ytterligare foljdfragor och bjod in de deltagare som inte
gjort sig horda. I ett fokusgruppsamtal initieras ofta diskussionen med en 6ppen
fraga och forskaren forhaller sig sedan inte styrande (se Wibeck, 2010). Fraga och
utgangspunkt for lararnas diskussion i denna studie var: Hur &r det att arbeta som
musiklarare i El Sistema?

Analys

Allt inspelat material transkriberades ordagrant till text. Utan att i férvag veta vad som
skulle komma att bli viktigt for analys togs beslutet att dessutom markera amplitud,
upprepningar, tankeord och pauser. Dessa markeringar avsag att ytterligare tydliggéra
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det kollektiva meningsskapandet genom att visa pa tveksamheter, betoningar och
upprepningar, men dven pa vilka satt de medverkande forhandlade om talutrymme,
skapade kollektiv konsensus eller hamnade i konflikt. I de forsta analysstegen stude-
rades samtalets innehall i relation till temat, samt hur den sociala interaktionen och
det kollektiva meningsskapandet stod i relation till detta tema. Med andra ord, pa vilka
olika satt lararna sjalva konstruerade mening kring sitt musiklararuppdrag. En sidan
foretradesvis induktiv analys avser att identifiera och synliggéra de kategorier som
artikuleras av informanterna sjélva, sa kallade "indegenous concepts” (Patton, 2002:
456-457) men forsoker samtidigt uppméarksamma sadana monster som deltagare
inte har bendmningar for.

I nasta analyssteg synliggjordes larares meningskonstruktioner genom aterkommande
affektiva tolkningsrepertoarer. I dessa talhandlingar karakteriseras och varderas
den gemensamma praktiken. Genom repertoarerna framtradde nya teman som, nar
de provades pa materialet, tydliggjorde dilemman och férhandlingar i relation till
forestallningar om arbetet som musiklarare. Genom ytterligare analys synliggjordes
hur dessa dominanta tolkningsrepertoarer ocksa positionerade de medverkande
subjekt - barn och fordldrar - som diskuterades. Med hjélp av de dilemman, affek-
tiva tolkningsrepertoarer och positioneringar som framtratt kunde slutligen dven
larares egna subjektspositioner synliggoras. I resultatet nedan redovisas hur affektiva
tolkningsrepertoarer, affektiva subjektspositioner samt affektiva positioneringar av
medverkande barn och foraldrar tas i bruk for att konstruera mening och legitimera
arbetet som musiklarare. Genom dessa forhandlingar synliggors den affektivt dis-
kursiva praktiken.

Etik

Fokusgruppsintervjun har genomforts utifrdn informerat samtycke. Alla larare har
blivit tillfragade om medverkan, bade personligen och pa ett gemensamt personalmote.
De har i forvag fatt information om typen av intervju, intervjuns langd samt samtalets
tema. Darefter har de sjélva fatt valja att medverka. Enligt Vetenskapsradets forsk-
ningsetiska regler (Vetenskapsradet, 2017) har medverkande larare informerats om att
de ndr som helst har ratt att avbryta sin medverkan, att de medverkar anonymt samt
att alla identifieringsmarkorer som plats, stad, namn, alder, kon och anstéllningsform
inte skulle komma att synliggoras i studiens resultat. Samma information upprepades
innan ljudinspelningen pabdrjades. For att ytterligare skydda deltagares integritet och
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for att minimera eventuella risker for identifiering av enskilda, har transkriberat tal
slutligen redigerats sprakligt. Samtalsutdragen nedan presenteras som illustrerande
narrativ i korta excerpt. De representerar dirmed de transkriberade konstruktionerna
sa nara det av etiska skal ar majligt.

Utifran foreliggande studies teoretiska perspektiv forstas medverkande larares
meningskonstruktioner sdsom delvis determinerade av den specifika kontexten —
El Sistemas musikundervisning med sociala mal. Genom den affektiva diskursiva
praktiken produceras och omférhandlas diskursiva ramar. Med andra ord, larares
meningskonstruktioner uppfattas som férhandlingar inom en affektiv diskursiv
praktik, inte som utryck for individuella asikter. Denna praktik konstituerar och sétter
granser for vad som gar att artikulera men omformas standigt av de medverkande
subjekten. Mina erfarenheter fran tidigare faltarbete (Kuuse, 2018) kan medverka till
en okad forstaelse for det som konstrueras under samtalets gang (jamfor Hammersley
& Atkinson, 2007). Genom den tidigare faltstudien hade jag redan etablerat en rela-
tion med lararna. Detta faktum samt forskarrollens priviligierade position behéver
dock reflekteras. Bada positioner paverkar och styr samtalets inriktning och innehall.

Musikldraren och sociala aspekter av ldraruppdraget

Den inledande analysen av fokusgruppsintervjun synliggjorde ldrarnas aterkommande
samtalsteman. I analysen av affektiva tolkningsrepertoarer och affektiva subjekts-
positioner blev det tydligt hur, med vilka olika retoriska grepp, som dessa teman
forhandlades. Inledningsvis presenteras de teman som ldrarna sjdlva formulerade.
Det ar dock genom affektiva repertoarer och positioner som den affektiva diskursiva
praktiken framtrader. Genom dessa kategorier synliggors hur larare konstruerar
mening och legitimerar sitt arbete.

Teman, affektiva tolkningsrepertoarer och positioner

De teman som forst framtradde i materialet, larares egna uttryck, visade att arbetet i
den lokala praktiken upplevdes som mycket positivt, viktigt och gladjefyllt men samma
teman visade ocksa pa upplevelser av frustration och otillracklighet samt pa kanslan
av ett stort ansvar. Frustrationen berorde svarigheten att utfora musiklararuppdraget
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inom de forutsattningar som bjods. Specifika elever, deras féraldrar och det aktuella
bostadsomradet, beskrevs vidhaftade med problem. Flera yttranden lyfte dessutom
frustration over bristen pa tid, samordning, ledarskap och organisation.

Genom fortsatt analys, framtradde dominanta affektiva tolkningsrepertoarer och
subjektspositioneringar, vilket ocksa synliggjorde hur praktikens affektiva kanon
verkade vara komponerad. Det ar affektiv kanon som avgor vilka affektiva reper-
toarer och positioner som blir moéjliga. Affektiva repertoarer och positioneringar
relaterar till varandra och anvénds i forhandlingarna om lararuppdraget. Pa vilka
satt forhandlingar gors, med vilka affektiva tolkningsrepertoarer, och med vilka
affektiva subjektspositioner, utgor formen for framstallningen nedan. De excerpt som
foljer ar kategoriserade under tre rubriker. Affektiva tolkningsrepertoarer behandlas
under rubriken: “Det dr positivt men det dr separerat frdn professionen”. Dessa ofta
dterkommande konstruktioner kan kortfattat beskrivas som den entusiastiska, den
frustrerade och den professionella tolkningsrepertoaren. Affektiv positionering av
medverkande barn och vuxna behandlas under rubriken: “Mdnga av de hér barnen” och
larares affektiva subjektspositioner behandlas under rubriken: "Jag ska ha sd mycket
kdrlek’ 1 de sprakligt redigerade transkriptioner som bildar excerpten ar sddana ord
som betonats extra starkt under samtalet understrukna. Tvekan och pauser i tal ar
markerat med punkter.

"Det dr positivt men det dr separerat fran professionen”

Det ar framforallt tre olika affektiva tolkningsrepertoarer som framtrader. Redan i
inledningen av intervjun synliggérs den mest dterkommande av dessa. Denna fore-
tradesvis entusiastiska tolkningsrepertoar genomsyrar ocksa hela samtalet. Genom
denna artikuleras vad som ar positivt och viktigt, men framférallt specifikt for El
Sistemauppdraget. Kulturskolans El Sistemaundervisning jamfoérs med ordinarie
musikundervisning men ocksa med 6vrig skolverksamhet. Lararna uttrycker att
deras arbete utgor del av ett storre sammanhang, ett ssmmanhang som kan férdandra
forutsattningar for de barn och familjer som medverkar:

Excerpt 1:

Larare A: Jag tror att det... det har later sa himla knappt, for det finns sakert i
andra delar ocks3, men det kinns verkligen som alla vill forandra varlden har.
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Larare A: Har ar det ju ett samarbete i mycket, mycket hogre grad, ett sam-
arbete mellan varandra, alltsd man ar ju tva larare som jobbar samtidigt
dessutom och man har mycket, mycket mer kommunikation, ... och det tycker
jag vi har, kommunikationen kring allt vad galler verksamhet, vad géller olika
barn, situationer, olika tankesatt, engagemanget, i vad det ar man vill gora.

Lararna artikulerar att samarbetet kollegor emellan ar specifikt for just El Sistema,
att de arbetar mycket mer tillsammans dn i annan musikundervisning, och att de just
darfor kan utfora ett viktigt och speciellt arbete. Samarbete framstar som ett positivt
laddat och aterkommande begrepp i denna repertoar. Hirigenom konstrueras ordinarie
skol- och kulturskoleundervisning som kontexter med mindre grad av samverkan och
kommunikation mellan larare, kontexter dar samma viktiga arbete inte kan utforas.
Affektiv legitimering av den entusiastiska repertoarens innehall gérs med upprep-
ningar och forstarkningar av positivt laddade ord. Den entusiastiska repertoaren utgor
dessutom en grundldggande legitimering av lararnas arbete. Vid flera tillfallen under
samtalets gang definieras samverkan som en trygghetsfaktor eftersom det, enligt
lararnas utsagor, ar valdigt tungt att arbeta med barn och familjer som lever i socialt
utsatta omraden. For att kunna hantera de kdnslor som sociala problem vécker, kon-
strueras en andra tolkningsrepertoar, den frustrerade. Genom denna kommuniceras
motstridiga kanslor infor det komplexa och mangfasetterade uppdraget. Det uppstar
en forhandling mellan denna problemfokuserade och frusterade tolkningsrepertoar
och den som fortsatter att upprepa entusiasm, tillférsikt och samhallsansvar:

Excerpt 2:

Larare A: Men tyngden ocks3, att man kdnner, jag uttalar mig for mig sjaly,
det ar sd latt att kdnna sig otillracklig ndr man inte riktigt vet vad det innebar
alltid att jobba med detta... och att man just ar lite rddda-varlden-méanniskor
sadar. Jag tdnker mycket pa det, hur man ska fa ihop det, alla delar, alla de
dar planen liksom. For det ar pa sd manga plan samtidigt. Det ar inte bara
ens undervisningsplan.

Larare B: Jo men de planen, jag sa att man, alltsa i vart uppdrag, alltsa dven
om vi kanske inte... &ven om det inte dr sa uttalat, sd ingar det anda att tinka
liksom utvecklingsmassigt pa alla plan, alltsa bade i den lilla undervisnings-
gruppen och ut i virlden (nagra skrattar).

Larare A uttrycker en kénsla av otillracklighet. Larare B framstaller radda-varlden-
uppdraget som nagot stort och viktigt som ska och maste gora skillnad. Ett uppdrag
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som maste utféras och som forutsatter en speciell sorts lararidentitet. Genom den
entusiastiska tolkningsrepertoaren vidhalls en forgivettagen affektiv installning (affek-
tiv kanon) kring vikten av samhaéllsansvar. Samtidigt blottas osdkerhet och frustration
med hjalp av den frustrerade tolkningsrepertoaren. I detta dilemma framstalls det
viktiga samhallsuppdraget som nagot annat dn den musikundervisning lararna ar
anstallda att utféra. Genom sitt uttalande blottlagger larare A en tydlig ambivalens
infor hur de till synes olika uppdragen ska hanteras. Larare B forsoker att hantera
dilemmat genom att aterta den forsta (entusiastiska) tolkningsrepertoaren. Genom
denna repertoars retoriska grepp ("alla”, "ut i varlden”) legitimeras och forstarks ater
vardet av det viktiga och mangfasetterade "ridda-varlden-uppdraget”. Ambivalensen
kvarstar och lararna atervander till svarigheten att hantera bade ett musikaliskt och

ett socialt uppdrag:

Excerpt 3:

Larare A: Det ar ju ocksd den musikaliska produktionen, det ar ju en del, och
det sociala d3, som ar... det ar ju med integration och foraldrakontakter...
Larare B: Gruppstarkande

Larare A: Gruppstarkande, precis, ah hur kan man liksom fa ihop de samar-
betena? Jag kdnde ett tag, man kédnner, jag kdnner mig otillracklig.

For att hantera dilemmat, gors ett forsok att sortera mellan uppdragen. De sociala
aspekterna av musiklararuppdraget konstrueras som nagot som befinner sig utanfor
musikundervisningsuppdraget. Det som sker i klassrummet med barnen bendmns
forst och fraimst som musikalisk produktion. Larare B for dock in argumentet om att
musikundervisning ocksa skulle kunna starka gruppen och problematiserar dairmed
larare A:s uttryck for ambivalens. Larare A accepterar det gruppstarkande argu-
mentet men vidhaller frustration och sin upplevelse av otillracklighet nar det galler
att handskas med flera uppdrag. I férhandlingen om yttre forvantningar synliggors
samma ambivalens:

Excerpt 4:

Larare A: Men, jag tycker det ar svart med balansen. Det &r bilden av El
Sistema utifran, alltsa patryckningar vad det ska vara liksom.

Larare C: Absolut, jattejobbigt ar det.

Larare A: Det ar lurigt med det dir uppdraget
Larare B: Ja det ar sa mycket
Larare A: Grejen ar ju ocksa att det star ju ingenstans, vi ar musiklarare punkt.
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Larare C: Men dar uppstar ju ocksa den hér frustrationen eller kdnslan av
att inte racka till, det staller ju omanskliga krav pa den enskilda pedagogen.

Genom en tredje affektiv tolkningsrepertoar (den professionella) konstrueras musikla-
rarens arbete framforallt som konkret, tydligt och avgransat. Det framstélls som nagot
de medverkande upplever att de har professionell kompetens for. Detta professionella
musiklararuppdrag star samtidigt i bjart kontrast till det mycket specifika, viktiga,
ansvarsfyllda och komplexa sociala El Sistemauppdrag som lararna férvantas géra
utover sin formaga. I ett nytt forsok att hantera dilemmat skiljs de tva uppdragen éat.
Den frustrerade affektiva tolkningsrepertoaren konstruerar det sociala uppdraget
som mycket kdnslomassigt pafrestande. Det definieras som ett krdavande uppdrag
utifran hoga forvantningar. Den professionella tolkningsrepertoaren framstaller
musiklararens arbete som ett hanterbart uppdrag utan krav pa andra kompetenser
an de rent hantverksmassiga:

Excerpt 5:

Larare E: Men sen tycker jag, det pAminner ju verkligen mycket om vanlig
musikundervisning, alltsa musik 6verhuvudtaget. Det ar ju liksom, grund-
grejerna: noter, gehor, lara sig halla ett instrument. Det dr precis som var
som helst egentligen. Men sen tycker jag, jag gillar det har fokuset pa att
... med karleken, som ocksa kan bli lite svart att hantera ibland. For att det
blir liksom, att... Jag kan tycka att ibland sa gransar det till o..., som jag sjalv
kanner, att jag kanner. Jag kdnner mig inte professionell. For att det kdnns
som att det ska vara sd personligt ibland och da kan det kidnnas som att det
ar separerat fran professionen samtidigt som det inte ar det. Eller ja, det ar
liksom avhangigt att jag ska kunna ge saker ocksa till barnen pa ett bra satt,
och det, det ar svart ocksa tycker jag, ibland. Men det ar ocksa valdigt roligt,
att se alla barnen. Na, men att det ar viktigt liksom, att varje barn ar viktigt.
Det tycker jag ar bra med El Sistema, och det ar ocksa svart.

Att vara musiklarare konstrueras som nagot oproblematiskt, relaterat till konkreta
musikaliska fardigheter. Uttalandet forutsatter larargruppens konsensus kring vari det
arbetet bestar, samt vad musik och musikundervisning ar. En musiklarares undervis-
ning forvantas med andra ord att vara densamma o6verallt, i vilken musikundervis-
ningskontext som helst. I kontrast till detta konstrueras det sociala uppdraget som
diffust, otydligt, tungt och godtyckligt, ett arbete, som trots att det ar viktigt, ligger
helt utanfér musiklararyrket. Sociala aspekter framstalls framforallt handla om larares
formaga att kunna ge nagot, och da kénslor. De sociala aspekterna kopplas samman
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med lokala sociala problem, till férdldrakontakter och till férestallningar om att varje
barn ar viktigt.

[ ytterligare kontrast till det uppenbart konkreta musiklarararbetet konstrueras
karlek som nagot forgivettaget kopplat till ett socialt engagemang. Kdnslan av karlek
konstrueras som nagot svart, men ocksd som nagot positivt, sjalvklart och specifikt
for El Sistemakontexten. Formagan att dga och ge karlek samt formagan att vara
personlig verkar dessutom uppfattas som forvantningar och krav utifran. Harigenom
synliggors hur praktikens affektiva kanon dr komponerad. Men, dven om denna kér-
leksfulla formaga framstar som forgivettaget betydelsefull konstrueras den ocksa
som nagot oprofessionellt. Det affektivt konstruerade sociala uppdraget sarskiljs fran
ett mer rationellt och professionellt konstruerat musikldraruppdrag. Trots larare E:s
uppenbara frustration éver att inte kunna hantera dilemmat, att inte kdnna sig profes-
sionell, efterstravas konsensus. Detta gors an en gang med hjélp av den dominanta
entusiastiska tolkningsrepertoaren. Det uppenbara dilemmat mellan uppdragen
forhandlas genom att larare E konstruerar det sociala, frustrerande, oprofessionella
och icke-musikaliska arbetet som roligt och bra men framf6rallt viktigt.

De tre dominanta och aterkommande tolkningsrepertoarer som anvands i ldrarnas
forhandlingar kring dilemmat innehaller vissa aterkommande uttryck, ordval, meta-
forer och klichéer. Den 6vergripande entusiastiska tolkningsrepertoaren har starkt
stdd i den affektiva kanon och de diskursiva ramar som verkar omgarda just denna
musiklararpraktik. Den diskursiva praktikens affektiva kanon forutsatter nojda,
positiva, aktiva, samverkande och kidnslomassigt engagerade musiklarare som vill
gora skillnad. Legitimeringen av det specifika uppdraget gors bland annat genom att
aktivt sarskilja den egna undervisningspraktiken i relation till all annan musikun-
dervisning och 6vrig skolverksamhet. Parallellt konstrueras ett mycket frustrerande
och problematiskt (men viktigt) socialt utvecklande uppdrag. Denna frustrerade
tolkningsrepertoar hamnar i antagonism till den tredje professionella tolkningsre-
pertoaren som konstruerar ett omojligt men samtidigt oproblematiskt, tydligt och
konkret musiklararuppdrag. Forstaelsen av det renodlade och okomplicerade musik-
lararuppdraget verkar utgora konsensus. Synen pa musik och musikaliskt larande
reflekteras inte. For att kunna hantera det uppenbara dilemmat mellan uppdragen
anvands den dominanta och entusiastiska tolkningsrepertoar som affektiv kanon
huvudsakligen verkar vara komponerad av. Inom denna lokala diskursiva praktik
verkar det vara underforstatt att larare samarbetar samt att de 6nskar vilja forandra
varlden. Det verkar helt enkelt handla om att ha ratt installning. Vari denna férand-
ring och utveckling bestar problematiseras inte. Social utveckling konstrueras helt
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enkelt som nagot forgivettaget positivt mot bakgrund av att praktikens kontextuella
forutsattningar konstrueras som mycket problemfyllda.

“"Manga av de hdr barnen”

[ den pagaende forhandlingen kring dilemmat blir flera olika positioner majliga. Med
hjélp av affektiva positioneringar av medverkande barn och vuxna synliggdrs ytterligare
satt att hantera ambivalensen. Flera av lararnas uttalanden beskriver den specifika och
kravande kontext dar de arbetar. Medverkande subjekt (barn och féraldrar) framstalls
som vidhiftade med problem och svara omstindigheter samtidigt som musiken som
objekt konstrueras som forgivettaget gladjefylld och positiv:

Excerpt 6:
Larare E: Men det ar valdigt haftigt ocksa nar det ar, nar det liksom gar bra
for manga av de har barnen som, som har det lite svart for sig.

Flera av de barn som medverkar i El Sistemas verksamhet konstrueras som elever
med speciella behov pa grund av att de inte har stdd hemifran och darfor inte klarar
skolundervisningen lika bra. Retoriken kring barn i behov av stod far dessutom en
legitimerande funktion for positionen som musiklarare med ett socialt uppdrag.
Lararna talar om ett bostadsomrade med sociala problem och brist pa trygghet for
medverkande barn:

Excerpt 7:

Larare E: sen sa tycker jag att den storsta utmaningen ar, som i det har
omradet, som du sa ocks3, ett tufft omrade. Man kanner med de barnen som
inte har ett sjalvklart stod fran foraldrarna.

Pa grund av att bostadsomradet konstitueras som problemfyllt och mot bakgrund av
att barnen framstalls som utsatta, positioneras dven foraldrarna som sadana affektiva
subjekt som inte har formagan att hjalpa sina barn. Barnen positioneras som hjalpbe-
hovande, i behov av trygghet och relationer samt med bristande sociala fardigheter
som till exempel samarbetsféormaga. Affektiva positioneringar och definitioner av
problem legitimerar och forstarker behovet av en insats. De specifika kontextuella
forutsattningarna samt de specifikt problematiska subjekten framstalls forutsatta ett
kanslomassigt engagemang fran verksamma larare:
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Excerpt 8:

Larare D: Jamen det ar lite grand mer en relationsbaserad pedagogik
Andra larare: mmm, ja

Larare D: Det bygger pa att man maste ha en relation med barnet annars
blir det svarare att na

Annan ldrare: alla

Larare D: Ja och da ar det ocksa svarare att helt enkelt na fram till musiken
och vad musiken ar.

Larare B: Ja precis, sjdlva musikundervisningen, det finns ju ingen speciell
El Sistema metodik nar det géller den utan det handlar ju om vad man fyller
de har, fyller resten av motet med liksom...

Larare D: D hdnger det pa oss, att skapa forutsattningar och att badda for
att kunna vara i en grupp a alla de sakerna liksom. Sa det ar val ocksa lite
speciellt eftersom vi ska vara dar, dar kulturskolan vanligtvis inte nar barnen
alltsa. Man kanske inte har varit s& mycket pa den hér skolan, just for att
det har varit sa tungt liksom, eller sa diar. Man kanske inte har, det har inte
varit sd manga barn som har valt att fortsatta i kulturskolan héar liksom. S&
dar har vi ju, det ligger ju i vart uppdrag att faktiskt skapa de mojligheterna
att ha musik.

Med hjélp av affektiva positioneringar av medverkande sdsom hjalpbehdvande blir
det sociala aspekterna av uppdraget tydligare. Lararnas arbete handlar i forsta hand
om att skapa mdjligheter och forutsattningar for att organisera musikundervisning.
Uppdraget uppfattas vara styrt av de sociala behov som artikulerats. Att larare erbjuder
relationer och trygghet konstrueras som ett slags stallféoretradande foraldrauppdrag.
De vuxna som forvantas ta detta uppdrag positioneras istéllet som icke nérvarande.
De framstills som individer med problem pa grund av svara omstindigheter.

Med hjalp av affektiva positioneringar forstarks de sociala problemen vilket ocksa
distanserar den andre - barn och féraldrar - och ger larare en priviligierad position. Att
kulturskolan inte har verkat i detta omrade tidigare framstélls bero pa de specifika pro-
blemen. For att arbeta med sociala aspekter finns, enligt lararna, ingen tydlig metodik.
P4 samma gang ar det med hjalp av dessa sociala problem som uppdraget definieras.
Sociala problem och positioneringar av den andre som socialt och kdnslomassigt
behodvande verkar kunna skapa en tydligare lararposition. Affektiva positioneringar
av medverkande utgoér harmed del av forhandlingen mellan det forgivettagna och
oproblematiska musiklararuppdraget och det diffusa, men kdnslomassigt engagerande
sociala uppdraget. Enligt ldrarnas retorik far det mer konkreta musiklarararbetet sta
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tillbaka for ett socialt engagemang som maste hanteras innan det ens gar att arbeta
musikaliskt. For att skapa mening och for att kunna hantera dilemmat mellan de tre
tolkningsrepertoarerna positioneras medverkande barn och anhériga. I dessa for-
handlingar mojliggors daven subjektspositioner for medverkande larare.

"Jag ska ha sG mycket karlek”

Affektiva tolkningsrepertoarer och positioneringar av medverkande barn och foraldrar
synlligor dven ett dilemma kring larares olika roller. Hirmed konstrueras affektiva
subjektspositioner for medverkande larare. Inledningsvis syns tvd mycket atskilda
positioner, en rationell, tydlig och professionell musiklararposition och en mer emo-
tionell, socialt och relationellt ansvarstagande position:

Excerpt 9:

Larare E: Men det dr det, precis. Och det ar det som jag menar med att jag kan
tycka att det kdnns oprofessionellt ibland pa det sattet att... Det blir valdigt
godtyckligt liksom, for att det finns ett socialt... uppdrag eller hur? Vi ska ta,
liksom, ett socialt ansvar, men samtidigt sa ar vi anstillda som musiklarare.
Vi har fyrtiominuters-lektioner, punkt. D3 ar det liksom, samtidigt sa ar
musiken ett socialt satt att liksom umgas p3, och sa ocks3, men alltsa det har
att liksom fanga upp de har barnen som, som ramlar ner. Det behéver man
egentligen ndgon mer dn en musiklarare for att klara av, tycker jag. Och jag
tycker att det ar det som jag tycker ar sa har oprofessionellt. Det ar liksom,
det ar upp till mig, att jag ska ha s mycket kirlek sa att jag kan ta hand om
det. Och det kan ju liksom svikta om man inte kdnner att det ar tydligt vad
det ar egentligen alltsa.

Den rationella musiklararpositionen konstrueras som den som undervisar i musik
inom ramen for en lektion. Till skillnad fran den sociala lararpositionen ar den ratio-
nella lararpositionen bade professionell och tydlig. Den sociala lararpositionen kan-
netecknas istéllet av egenskaper som tdlmodighet och en positiv instédllning. Denna
lararposition férvantas kunna uttrycka starka kdnslor utan att egentligen veta vilken
insats som efterfragas. Det verkar snarare handla om en installning, om nagot man
forvantas vara. Larare E forsoker dock att forlagga dessa sociala kompetenser hos
andra yrkesgrupper dn musiklarare. Darmed synliggors ett uppenbart motstand.
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Larare E ifragasatter det forgivettaget affektivt kodade sociala uppdraget - praktikens
affektiva kanon (Wetherell et al., 2015) - genom att definiera det som bade godtyckligt
och oprofessionellt. Det sociala uppdraget framstalls vara ndgot som musiklarare
inte har utbildning fér. Genom att referera till sin tjanstetitel tar lararen avstamp i
musiklararrollen men uttrycker samtidigt att detta inte racker. For att kunna utféra
ett socialt uppdrag och klara sitt arbete uppger informanten att larare férvantas vara
karleksfulla och omhandertagande. Larare E:s framstallning gor att den emotionella
och socialt ansvarstagande lararpositionen framtrader som dominant. Denna posi-
tion verkar dessutom vara forgivettaget relaterad till kdnslor som karlek. For att
skapa mening kring denna kdnslomassigt ansvartstagande, men pa samma gang icke-
professionella, lararposition positioneras aterigen de barn som har det extra svart.
Praktikens affektiva kanon premierar den socialt ansvarstagande lararpositionen
och understodjer dirmed ambivalensen mellan lararnas olika subjektspositioner.
Ambivalensen utmanas dock med hjalp av lararnas uppenbara frustration i och med
att de konstruerar arbetet som otydligt och kravande. Trots detta dr det den socialt
ansvarstagande positionen som dominerar i férhandlingen om hegemoni. Genom
ytterligare en position kan konsensus aterskapas och dilemmat hanteras:

Excerpt 10:

Larare C: Men i den forhoppningen da att, att racka till. Det tycker jag, sa
kanner jag, att det viktigaste ar ju dnda att vara har over huvud taget. Att
vara narvarande sa att siga i stunden. Da kanske det inte innebar att jag
hann gora den dar dvningen eller spela den dar laten dven ifall man giarna
ville det. Man vill uppna saker och s3, men det viktiga tror jag ar just att
man finns och sa, som en vuxen forebildande manniska, och att det racker.
Det racker valdigt, valdigt langt, ocksa utifran det som du beskrev, nar man
aker ner liksom, de har dipparna. Men jag star har i alla fall och jag forsoker
anda mota det har barnet sa gott jag kan liksom och jag kan inte gora mer
an sa. Det ar fullt tillrackligt. Det ar mer an tillrackligt, for manga av de dar
barnen har ju inte ens det liksom, ja, ndgon vuxen som star kvar.

Larare B: Ja precis

Larare C: Utan de vuxna lamnar eller finns inte av olika anledningar. De mar
kanske jattedaligt sjalva. Och dé tanker jag att, i de stunderna att: &h vad
jag ar tillracklig, ah vad det har ar bra att jag bara ar har liksom, i rummet,
och inte gar ifran rummet.

Nar lararidentiteten verkar sta pa spel tas den dominanta tolkningsrepertorens
uttryck i bruk for att hantera ambivalensen mellan den professionella och den sociala
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lararpositionen. Denna tredje lararposition, den entusiastiska, legitimeras genom
viktiga varden och karaktdrsdrag. Harigenom konstrueras en slags ideal lararposi-
tion. Trots ett otydligt och tungt socialt arbete premieras kompetens och handlings-
kraft. Att larare tar egna beslut utifran kunskap om vad som ar viktigt i praktiken,
konstrueras som ett motstand och som ett satt att dterta den professionella makten
over sitt arbete. Trots uttalanden om sankta musikaliska krav, ser den entusiastiska
lararpositionen positivt pa ett musiklarararbete som kan gora skillnad. Den entu-
siastiska lararpositionen ar dessutom mycket affektivt engagerad i relation till de
problematiska omstandigheter som man sager sig vilja forandra. Positioneringen av
den andre, av barn och foraldrar, far utgéra motiv. Trots uttalad brist pa ledning och
resurser, trots en frustrerad medvetenhet om sociala problem, trots svarigheter att
utfora det professionella musiklararuppdraget, tar den entusiastiska lararpositionen ett
socialt och méanskligt ansvar bara genom att vara narvarande. Genom den entusiastiska
lararpositionen artikuleras ett motstand mot frustration, otydlighet och otillracklig-
het. Positionen verkar behovas for att utjdamna ambivalensen och hantera dilemmat.

Den diskursiva praktikens subjektspositioner konstrueras extra affektivt for att bli
hanterbara. Inom praktikens affektiva kanon verkar den socialt ansvarstagande
och entusiastiska lararpositionen vara dominant. Lararna konstruerar hjadlpbarhet
genom att positionera den andre i problematiska omstdndigheter. Detta gors for att
skapa mening kring det musikaliska och sociala uppdraget samt for att legitimera
ambivalenta lararpositioner. Ett socialt uppdrag legitimeras genom att konstruera
problem och problematiska subjekt. I forhandlingen far vad som konstrueras vara
en konkret och professionell musiklararposition, stryka pa foten tills jamvikt har
uppnatts. Undervisningens sociala aspekter verkar helt enkelt inte kunna innefattas
i denna musiklararposition.

Sammanfattning

Resultatet har synliggjort larares meningskonstruktioner samt hur legitimeringen
av musiklarararbetet gors inom den diskursiva praktikens ramar. Det musikaliska
uppdraget konstrueras som tydligt och oproblematiskt men pa grund av de spe-
cifika omstandigheterna far detta lararuppdrag sta tillbaka. Det sociala uppdraget
konstrueras som otydligt och oproffessionellt men pa grund av den akuta situatio-
nen framstalls det 4nda som viktigast. Antagonismen mellan de bada uppdragen
konstrueras inom den diskursiva ram och den affektiva kanon som verkar forutsatta
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engagemang och entusiasm infér vad som framstalls vara mycket viktiga och akuta
uppgifter. Det affektiva engagemanget hos ldrarna ar ocksa genomgaende valdigt stort.
Alla medverkande uttalar att de 6nskar gora skillnad genom sitt musiklararuppdrag
och hoppas darigenom dven kunna paverka forutsattningar for medverkande barn
och familjer. Det gors ocksa jamforelser med sa kallad "vanlig” skola och "vanlig”
musikundervisning for att legitimera vardet av arbetet i den egna specifika kontexten.
Samtidigt verkar lararna uppleva hoga forvantningar fran ledning och organisation.
De dterkommer ofta till bristen pa tid och praktiska forutsattningar och de efterfra-
gar tydligare information dd de egentligen inte riktigt vet vad som forvantas av dem.
Analysen synliggor ett lararkollegium som verkar uppleva brist pa support. De far
standig information om att de arbetar med musikundervisning for social utveckling
men de uttrycker frustration infér hur de ska uppfatta sitt uppdrag. Retoriken pagar
pa en hogre nivg, i ledning och organisation, i dokument och marknadsforing men
verkar vara svar att 6versétta till praktisk handling.

Utifran ett musikpedagogiskt, men dven allmanpedagogiskt perspektiv, kan det tyckas
forvanande att diskussionen, utifran den inledande fragan: Hur ar det att arbeta som
musiklarare i El Sistema, till s stor del beror de specifikt lokala sociala forutsattning-
arna och dessutom ofta sidana aspekter som befinner sig utanfor musikundervisnings-
kontexten. Fragan avsag att 6ppna for ett samtal som inrymde alla slags erfarenheter
inom ramen for musikundervisning med uttalade sociala mal. Det viktiga, frustrerande
men positiva arbete som lararna genomgdende talar om &r snarare ett arbete som de
uppfattar att de forvantas gora utanfér musikundervisningen.

Diskussion

[ denna studie framstalls sociala aspekter av musikundervisning vara nagot som pagar
vid sidan av den musikaliska praktiken. Aven tidigare forskning visar att musikldrares
egna forestallningar tenderar att sarskilja musikaliskt larande fran ett mer terapeutiskt,
kanslomadssigt och socialt larande (Lindgren, 2006; Saether, Bergman & Lindgren,
2017). Larare i dessa studier konstruerar specifika handlingar, méten med familjer,
konsertverksamhet med barn fran olika skolor eller mdten mellan olika kulturer som
de sociala aspekterna av sitt arbete, inte det som sker i och genom musikundervis-
ningspraktiken. Retoriken kring det sociala vardet av sddana aktiviteter ar dessutom
mycket positivt affektivt konstruerad (Kuuse, Lindgren & Skareus, 2016).
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Aven Dobson (2016) har berort den specifikt affirmativa diskurs som verkar omgirda
just El Sistemas musikundervisning. Detta kan tolkas som att sociala perspektiv
genererar forestillningar om specifika (affektiva) satt att arbeta p3, forestallningar
som inte existerade innan de sociala aspekterna blev explicita. I foreliggande studie
synliggors hur sadana specifika arbetssatt legitimeras genom affektiva positioneringar
av medverkande sdsom hjilpbehovande. Hade inte hjalpbehoven funnits hade, med
andra ord, inte musikundervisningens sociala aspekter behovts i samma utstrack-
ning. I brist pa reflektionsverktyg kring det sociala uppdraget verkar det som att
lararna i studien snarare tar en slags stallféretradande foraldraroll. Den ideala verk-
samheten blir dd den som skapar en ny familj, med trygghet och karlek och ramar.
Beror sddana meningskonstruktioner endast pa en, for lararna, svartolkad affektivt
laddad retorik kring forbattrade livsvillkor och social utveckling? Eller uppstar de i
brist pa tillganglig kunskap och forstaelse kring musikundervisningspraktiker som
mojliga arenor for socialt larande, i och genom ett musikaliskt handlande? Dagens
musikpedagoger formodas ha kunskaper om musik och musikundervisning som en
viktig aspekt av barn och ungdomars identitetsutveckling eftersom den musikpeda-
gogiska forskningsdebatten sedan en langre tid behandlat sddana fragor i relation till
val av repertoar, informellt larande och genus. Trots detta och trots grundldggande
utgangspunkter for all utbildning: demokrati, likabehandling och inkludering, verkar
detrada brist pa forstaelse kring hur musikundervisningen specifikt kan mota sociala
aspekter och socialt larande.

En musiksociologisk utgdngspunkt pd musikundervisning tillskriver sjalva den musi-
kaliska praktiken flera mojligheter for utvecklandet av sociala fardigheter (Bowman,
1998; De Nora, 2000, 2003; Karlsen, 2011). Sociala aspekter utgér diarmed redan
del av den musikaliska praktiken genom de mojligheter for individuellt och socialt
handlande som dar gors mojligt. Utifran ett kritiskt perspektiv ar detta dock inte helt
oproblematiskt. Musikalisk praktik uppfattad som social aktion far konsekvenser for
synen pa musik, musikundervisning och musikalisk handling (Bowman, 1998, 2007;
Elliott, 1995; Small, 1998). Med andra ord, om musikundervisning definieras som
sociala handlingar i en social praktik, hur gérs samma undervisning ocksa socialt
rattvis och inkluderande? Utan pagaende kritiska reflektioner kring sjdlva betydel-
sen av sociala aspekter riskerar musikundervisning snarare att motverka sitt syfte
och att vidmakthalla sarskiljande forestdllningar om medverkande (Gould, 2007).
Retoriskt vida formuleringar om social utveckling och social rattvisa riskerar att
grundas pa oreflekterade forestéllningar om sociala brister och specifika grupper i
behov av hjalp (Richardson, 2007). Det framstar darfor viktigt att forsoka 6verbrygga
gapet mellan demokratiska pastdenden och praktik (ibid). Mot bakgrund av studiens
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resultat framstar det som att svepande allmdnpedagogiska mal och vida beskrivningar
av musikundervisningens sociala aspekter snarare verkar skapa en osdkerhet kring
musiklararens arbete. Det finns inget att ta pa. Nar medverkande larare soker skapa
mening kring musikundervisningens sociala aspekter verkar det, trots vardegrund
och allmdnpedagogiska mal, trots ofta gedigen musikalisk kompetens, inte finnas till-
racklig professionsforstaelse (Angelo & Georgii-Hemming, 2014) for att hantera detta.

Ett socialt utanférskap och en 6kad segregation har accentuerat sociala aspekter av
all undervisning. Skola och utbildning ska gemensamt kunna hantera sadana fragor
inom ramen for sin undervisning. Detta géller &ven musikundervisning. Resultatet fran
denna studie visar att medverkande musikladrares forestallningar kring musikaliskt
och socialt larande dr mycket ambivalenta. Deras uppfattningar om sin musiklararroll
verkar befinna sig i ett affektivt laddat spanningsfalt. Resultatet pekar ocksa pa att
det verkar rada bade en 6nskan och ett motstand mot att musikundervisningen ska
inbegripa sociala aspekter. Ett dilemma som i sin tur skapar svarigheter for lararna att
reflektera och forsta sitt uppdrag. Samtidigt verkar det saknas en filosofisk utgangs-
punkt for att resonera och forsta vad detta uppdrag i sa fall skulle innebara. Har
blottas bade ett ontologiskt och ett epistemologiskt problem kring definitioner av
musikdmnet. Enligt Angelo & Georgii-Hemming (2014) behdver en sadan filosofisk
grundforstaelse paras med reflektioner 6ver musikundervisningspraktiken for att
generera och utveckla en nodvandig professionsforstaelse. Med anledning av nya
samhalleliga utmaningar och en férandrad undervisningspraktik, tydliggér denna
studies resultat att en sddan professionsforstaelse behover forstarkas.

Inom ramen for skola och utbildning medverkar musikundervisning som en av flera
aktorer for barn och unga. Utifran tidigare forskning framstar dock inte musikunder-
visningens sociala aspekter som hjédlparbete. Sociala aspekter handlar om handlings-
utrymme (Karlsen, 2011), likabehandling (Hess, 2014) och demokratiska erfarenheter,
overgripande undervisningsmal som inte gar att forhandla bort (Skolverket, 2011).
Det handlar om sociala rattigheter i den musikaliska praktiken. Demokrati dr dirmed
nagot som gors, vida formuleringar och "Big Ideas” (Richardson, 2007: 213) dr endast
retorik tills det blir praktik. Praktikens deltagare, behover darfor ges mojligheter till
medforhandling (Uy, 2012). Dessutom behéver musiklarare sjalva fa mojligheter att
formulera sin forstaelse kring praktikens forutsattningar (Gould, 2007), det ar dar
kunskapen omsatts.

Demokratisk fostran handlar om att rustas med erfarenheter och mojligheter for att
kunna medverka i ett demokratiskt samhalle. Denna studies resultat synliggor ett
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behov av ytterligare forskning kring relationen mellan musikfilosofi och musikalisk
undervisningspraktik, forskning som syftar till att utveckla en praktik som anvénder
sig av musikaliska handlingar och musikaliskt ldrande som de sociala aktioner de
ocksa ar. Framtida forskning behover darfor fortsatta att formulera nya fragor kring
hur musikundervisning specifikt, med sina specifika mojligheter i och genom musik,
kan vara bade ett musikaliskt, socialt och demokratiskt utvecklande forum.
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