FG1296 Sjalvstindigt arbete, avancerad niva inom lirarprogram
(musik som d@mne 1), 15 hp

Amneslirarexamen med inriktning mot arbete i gymnasieskolan
2021

Institutionen for musik, pedagogik och samhélle (MPS)

Handledare: Karl Asp

Jacob Alberts

Musikundervisning och flow



Sammanfattning

Syftet med denna studie var att undersoka musikldrares erfarenheter av elever i flow i
musikundervisning. Undersokningen syftade till att bidra med kunskap om vad som
karaktériserar flow, aktiviteterna som gav upphov till flow, samt ldrares forhallningssatt till
dessa aktiviteter. Unders6kningen bestod av semistrukturerade intervjuer med sju musiklérare
som arbetar 1 olika skolformer och elevgrupper. Intervjuerna analyserades utifran faktorer for
savil gruppflow som individuellt flow. Resultatet visar att elevers flow i musikundervisningen
karaktdriseras av bland annat djup koncentration, omedvetenhet om omgivningen och ovilja
att avbryta aktiviteten. Aktiviteterna som gav upphov till flow karaktériserades av utmaningar
med tydligt definierade mél dér elever gavs utrymme till sjdlvbestimmande 1 sitt eget ldrande.
Lararens forhéllningssitt praglades 1 dessa aktiviteter av ett oppet och stéttande
forhéllningssitt. Dértill horde noggrant utférda planeringar for undervisningen samt

bidragande med en relevant kontext for att 6ka elevernas engagemang i aktiviteten.

Nyckelord: musikundervisning, flow, gruppflow, musik, kvalitativa intervjuer

Abstract

The aim of this study was to examine music teachers perceptions of flow experiences in
students. The study investigates flow characteristics in music education, the activities that
preceded flow experiences and in what way teachers approach and plan for these activities.
The study was carried out using semistructured interviews with seven music teachers who
work in different school systems and student groups in Sweden. The interviews were analyzed
using theories of both individual flow and group flow. The results show that flow experiences
in students are characterized by deep concentration, unawareness of their surroundings and a
disclination towards ending the activity. The activities were characterized by clearly defined
goals and the opportunities for students to steer their own learning trajectories. Teachers
accounted for utilizing an open and supportive approach towards these activities and their
students. The activities were preceded by extensive planning and teachers also contributed
with relevant contexts for students to engage in the activity. These contexts also showed

importance in providing clear goals as well as relevance and authenticity for the activities.

Keywords: music education, flow, group flow, music, qualitative interviews
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1. Inledning och bakgrund

Att uppslukas helt av en aktivitet, vara i fullt fokus och glémma bort tid och rum &r en
upplevelse och kénsla som jag personligen erfarit ménga ganger nér jag musicerat. Fenomenet
har kommit att kallas flow och beskrivs ofta som ett tillstdnd av djup koncentration dir
individen presterar pa toppen av sin formaga (Csikszentmihalyi, 1990). Begreppet och
teoribildningen kring flow grundades och formulerades av Csikszentmihalyi (1990) efter att
han intresserat sig for varfor manga dgnar stora méngder tid at aktiviteter som kanske inte
leder till ndgon tydlig yttre beloning och som i vissa fall 4ven kan innebéra risker eller vara
direkt skadliga for individen. Han fann att flowupplevelsen ér sé stark att den fér oss att
atervinda till aktiviteten som gav upphov till den om och om igen och att den gor att
aktiviteten kdnns givande och tillfredstéllande i sig oavsett vilka utomstaende mél eller yttre
beloningar den kan ge.

Flowtillstandet brukar beskrivas som en optimal upplevelse med sirskilt bra forutséttningar
for larande eftersom upplevelsen fordrar balans mellan utmaning och fardighet vilket 6kar
motivationen och utvecklar elevers kompetens (Custodero, 2005; Shernoff et al., 2014). Det
finns alltsd ett stort intresse for flowupplevelsens roll i undervisningssammanhang
(Armstrong, 2005; Custodero, 2005; Heutte et al., 2016; Shernoff et al., 2014; Orsted
Andersen, 2016), samtidigt visar undersokningar om grundskoleelevers engagemang att
skolundervisningen karaktériseras av bade leda och apati (Shernoff et al., 2014). Med
anledning av detta riktas mitt intresse mot hur elevers flow tar sig uttryck i
musikundervisningen och sérskilt hur ldrare i musik uppfattar och erfar detta. Enligt
flowteorin erbjuder musikaktiviteter sarskilt goda forutséttningar for att uppleva flow
(Csikszentmihalyi, 1990), denna studie avser darfor undersoka musiklérares erfarenheter av
elever i flow 1 musikundervisning.

1.1.Flow

Flow beskrivs ofta som en optimal upplevelse préiglat av djupt engagemang och
koncentration, ett slags forh6jt medvetande dér individen finner aktiviteten mycket givande.
Flowupplevelsen har till exempel beskrivits som ett enande flode mellan en stund och en
annan, dir kénslan av kontroll &r stark och dér dtskillnad mellan jaget och omgivningen,
datid, nutid och framtid minskar patagligt (Sawyer, 2007). Flowupplevelsen foregas ofta av
tydliga mél, direkt feedback och balans mellan fardighet och utmaning samt karaktériseras av
en rad upplevelsefaktorer sdsom; fordndrad tidsupplevelse, djup koncentration, engagemang i

aktiviteten och upplevelse av den som mycket givande, minskad sjalvmedvetenhet, stark



kénsla av kontroll och intrinsikal motivation (kénsla av att aktiviteten dr givande i sig sjdlv,
for sig sjdlv) (Araujo & Hein 2016; Csikszentmihalyi 1990; Csikszentmihalyi et al., 2018;
Delle Fave & Bassi 2016; Martin & Jackson 2008; Keller, 2016).

Flowupplevelsen kan delas upp i olika faktorer som tillsammans utgor sjdlva
flowupplevelsen. Alla faktorer behover inte vara aktiva och det kan variera hur starkt den ena
eller andra faktorn verkar (Araujo & Hein, 2016; Csikszentmihalyi, 1990). Martin och
Jackson (2008) har sammanfattat flowfaktorerna, som ursprungligen hérrdr frin
Csikszentmihalyi (1990) s hir:

 Balans mellan utmaning och fardighet (att vara kompetent nog att klara av utmaningen for

stunden)

» Handling och medvetande sammansmélter (att agera spontant och automatiskt utan att

behova tinka)
* Tydliga mal (att ha en stark medvetenhet om vad som skall goras)
* Direkt feedback (att vara medveten om hur vél det gér under sjédlva prestationen)
* Djup koncentration péd uppgiften (att vara helt fokuserad pa aktiviteten)
* Sjdlvmedvetenhet minskar (att inte oroa sig for vad andra tinker om en)
 Forindrad tidsupplevelse (att uppleva att tiden passerar pa ett annorlunda sétt 4n vanligt)

* Autotelisk upplevelse (att kénna att upplevelsen dr mycket givande)

Denna sammansittning av upplevelsefaktorer har iakttagits hos folk med vitt skilda
bakgrunder som till exempel dlder, kultur och yrke (Csikszentmihalyi 1990; Csikszentmihalyi
et al., 2018).

Flow foregas som tidigare ndmnts av tre villkor: tydliga mal, direkt feedback, samt balans
mellan utmaning och fardighet (Csikszentmihalyi 1990; Csikszentmihalyi et al., 2018). Dessa
villkor handlar om att individen behdver veta vad som ska uppnas i aktiviteten, att det finns
en balans mellan svarighetsgrad och individens fardigheter samt att det ges direktrespons pa
hur vil individen presterar i forhédllande till malen och utmaningarna. Det som dock sérskilt
brukar nimnas som avgoérande for flow dr balans mellan utmaning och fardighet. Ifall
utmaningen &r for 1ag 1 forhéllande till fardighet uppstér leda och omvént leder en situation
dér utmaningen ar for hog till &ngest. Utrymmet dir denna balans &r optimal kallar

Csikszentmihalyi for flowkanalen (Csikszentmihalyi 1990; Csikszentmihalyi et al., 2018).

Flow har huvudsakligen utforskats som en foreteelse for den enskilde och enligt huvudfaran

av teoribildning uppstar flow individuellt i personens egna medvetande (Csikszentmihalyi



1990; Csikszentmihalyi et al., 2018). Sett som en foreteelse inom individen kraver
flowupplevelsen ett engagemang som bestdr i att rikta uppmérksamheten mot ett specifikt
fokusomride i omgivningen, att tolka in information fran det som fokuseras och forméga att
kunna dterhdmta informationen ur minnet (Araujo & Hein, 2016; Csikszentmihalyi et al.,
2018). Det ér ocksa avgorande att det finns forutsittningar for individen att fritt kunna
koncentrera sig till fullo pa uppgiften (Sawyer, 2007). Det har dock &ven gjorts
undersokningar pa flow 1 grupp och sitt att 6versitta flowbegreppet till att omfatta grupper

(Sawyer, 2007), vilket beskrivs utforligare i kapitel 2.1.

For att undersoka flow har det skapats en miangd olika métinstrument, till exempel skalor med
olika grader som fylls i under eller efter aktiviteter, sa som Flow Short Scale (FSS) (Engeser
& Rheinberg, 2008), eller Experience Sampling Method (ESM) (Hektner et al., 2007) som
uppmanar deltagare att svara pa fragor om vad de gor for tillfdllet och hur de upplever det.
Dessa har arbetats fram for att synliggdra flow och i fallet £:SS hur aktiva de olika
flowfaktorerna ar 1 aktiviteten. Custodero (2005) har utvecklat en egen metod for att iaktta
flow, Flow Indicators in Musical Activities, som ocksa grundar sig pé flowfaktorerna. Da hon
undersokte flow hos smé barn behdvde hon ett sétt att kunna synliggora flow utan att forlita
sig pa deras egna utsagor om upplevelsen. Utifrin sina iakttagelser kategoriserade hon
barnens beteenden utifrdn flowindikatorer som hdrstammar fran Csikszentmihalyis
flowfaktorer (1990). Liknande metoder har sedan anvénts i undersdkningar om gruppflow
(Armstrong, 2005). Det finns alltsa olika sitt att méta flow, bade Custoderos (2005) och
Armstrongs (2005) undersdkningar har visat att det gar att synliggoéra flowupplevelser hos

andra genom iakttagelser av deras beteenden.

Eftersom flow foregas av ramar kring aktiviteten som inbegriper tydliga mal, direkt feedback
och en vil avvdgd utmaning &r vissa aktiviteter mer troliga att stimulera flow 4n andra. En
sadan dr musik. Csikszentmihalyi beskriver bland annat musik som en aktivitet som har som
framsta funktion att forse oss med njutbara upplevelser, musik skapar flow eftersom det finns
inneboende regler som kraver ett lirande, det finns mal, det finns direkt feedback, det
mdjliggor ett utdvande av kontroll och det uppmuntrar koncentration och engagemang
(Csikszentmihalyi, 1990). Darfor har det ocksa funnits ett stort intresse for hur musicerande
och flow samspelar. Undersokningar fran vitt skilda musikaktiviteter som livekonserter,
ensemblerepetitioner och dvningstillfdllen har visat att da det funnits indikationer av flow har
det sammanfallit med framgéngsrika framféranden och dessutom visat en positiv korrelation
med vdlméende hos studenter, 6kade prestationer i studier och emotionell intelligens. Omvént
har det visat sig ha en negativ korrelation med prestationsangest (Araujo & Hein, 2016). Det
verkar dven finnas kopplingar mellan flow och transcendentala upplevelser i musik. Bernard

(2009) har exemplifierat detta med musikstudenters upplevelser av musicerande och



transcendentala erfarenheter. De transcendentala erfarenheterna préglas av att musikern agerar
pa sin hogsta niva och har en kénsla av att vara del av ndgot storre dn sig sjdlva. Hon menar
att detta fenomen &r en unik egenskap i1 musik och att det gér att dra kopplingar mellan dessa
erfarenheter och flow 1 musik (Bernard, 2009).

Det ska dven ndmnas att det huvudsakliga intresset for flow i1 allmédnhet och flow i musik i
synnerhet har kretsat kring aktiviteter dér fardigheterna som 6vas kan automatiseras. I denna
process kan flow uppstd. Det som inte undersokts lika mycket dr kopplingen mellan flow och
kreativt skapande, dér aktiviteten dr ndgot annorlunda definierad och framfor allt inte lika
styrd av tydliga mél och direkt feedback (Cseh, 2016). Trots att det finns en allmén
uppfattning inom flowforskningen att tydliga mél och direkt feedback 4r universella faktorer
for upplevelsen, oavsett aktivitet, har det alltsd visat sig att flowupplevelsen i1 kreativt
skapande inte behdver vara svagare eller mindre forekommande trots eventuell avsaknad av
denna faktor (Cseh, 2016). Detta gor att det kan vara svérare att forstd kreativt skapande i
musik utifran flowbegreppet.

1.2. Att undervisa for flow

Flow ses som ett optimalt tillstind med goda forutsittningar for 1arande (Shernoff et al.,
2014), vilket har gjort manga intresserade av att studera fenomenet i utbildningssammanhang.
Det har visat sig finnas flera goda skal till att vilja stimulera flow i undervisning, till exempel
finns tecken pa att flow i kombination med ldrande kan skapa ett forlingt intresse for &mnet i
fraga (Csikszentmihalyi, 1990). Dessutom har elever som upplever flow visat sig vara mer
vélvilligt instdllda till sina klasskamrater och se dem som vénner, arbetat mer i samarbete med
varandra och haft en storre kinsla av tillhorighet (Heutte et al., 2016).

Vad praglar undervisning som stimulerar flow hos elever? Studier har visat att nér
instruktioner 1 undervisningen uppfattas som relevanta och utmanande paverkar det de typiska
flowtaktorerna koncentration, uppmarksamhet och engagemang positivt (Shernoff et al.,
2014). Kénsla av autonomi har ocksd visat sig ha betydelse for elevers engagemang 1
undervisningen. Autonomi i undervisningen kan beskrivas som elevers uppfattningar av sig
sjdlva som aktiva, 1 kontroll och med tillrdckliga fardigheter for att klara av uppgifter. Nar
elever har kénsla av autonomi 1 undervisningen kénner de ocksa starkare motivation,
sjalvfortroende, engagemang och tillfredsstéllelse. Detta tyder alltsé pa att d&ven elevernas
egna uppfattning om deras kompetens och autonomi 1 undervisningen har en inverkan pa
deras engagemang (Shernoff et al., 2014). I studerandet av larandemiljéer f6r flow fann
Shernoff et al. (2014) f6ljande:



Optimal learning environments thus (a) include activities that are challenging and relevant and yet also
allow students to feel confident and in control; (b) exact concentration but also provide enjoyment; (c)
are intrinsically satisfying in the short term as well as build a foundation of skills and interest for the
future; (d) involve both intellect and feeling; and (e) are both work-like and play-like - which is to say
that they meaningfully engage (Shernoff et al., 2014, s. 217).

En stor och komplex friga i detta sammanhang &r huruvida elever kdnner sig manade till
engagemang eller ej. Vitt skilda foreteelser som elevers uppfattningar och mélorienteringar,
lararens beteende samt instruktionsformat paverkar alla engagemang hos elever (Shernoff et
al., 2014). En undersokning visade dven att musiklidrares egna upplevelse av flow smittade av
sig pa eleverna (Iusca, 2014). Hur ldrare konstruerar ldrandemiljoer har dven visat sig paverka
elevers engagemang (Shernoff et al., 2014). Till exempel kan arbete for en miljo som stodjer
positiva relationer och motivation hos elever vara minst lika viktiga for att frimja elevers
engagemang som mer typiska sétt att leda lektioner. Vidare kan dven ldrarens beteende och
sdtt att ge instruktioner ha inverkan pa engagemang hos elever, exempelvis har interaktivitet,
lararens forméga att anvéinda humor och anvéndandet av praktiska hands-on-aktiviteter visat
sig korrelera positivt med elevers engagemang (Shernoff et al., 2014). Riktigt engagerande
larare har en forméga att anpassa uppgifter till eleven, snarare @n att ge fler och fler, sd att
problemen eleven stills infor blir tillrdckligt utmanande. Utdver detta bidrar de med stdd for
att eleverna ska kunna 16sa problemen sjilva samt stéller fragor for djupare forstielse, ger
feedback och bidrar med entusiasm (Shernoff et al., 2014).

1.3. Musikundervisning och flow

Hur flow tar sig uttryck i musikundervisning ar ett inte lika utforskat omrade, &ven om flera
har intresserat sig for vilken roll flow kan ha 1 musikundervisningen. Bernard (2009) drar
exempelvis slutsatsen att musikpedagoger bor arbeta for att 6ppna upp majligheter for elever 1
undervisningen att erfara flow och transcendentala upplevelser i musiken da detta berikar
undervisningen, fordjupar elevernas musikupplevelse, stimulerar lirande och far elever att
vilja fortsdtta musicera. Custoderos undersokning (2005) studerade hur flow ter sig i
musikundervisning hos yngre barn (spadbarn — 12 &r). Hon har identifierat nagra typiska drag
i undervisningen och interaktionen mellan lirare, elever och eleverna sinsemellan som
utmérktes som sérskilt positiva for att erfara flow. Custodero (2002) menar att
musikpedagoger har mojlighet att anpassa undervisningen for att stimulera flow och hénvisar
till foljande faktorer:

1. Vuxna har en stor roll 1 att tillhandahéalla avvigda och anpassade utmaningar som bidrar

med en kollektiv kontext for larande 1 musik.



2. Sittet pa vilka barn transformerar vuxeninitierade musikaktiviteter visar pd nddvandigheten

av att uppmérksamma och uppmuntra elevers autonomi.

3. Musikaktiviteters inneboende engagerande natur fordrar en pedagogik som ar konstnérligt,
kulturellt och utvecklingsmassigt autentisk (Custodero, 2002).

Custodero (2002) menar att elever behdver erbjudas miljoer dir de kan utveckla egna
optimala upplevelser genom att lirare dr uppmérksamma pé de inneboende utmaningar som
musikaktiviteter utgér. Hennes undersokning tyder pa att barn uppvisar bade beteendemassiga
och kénsloméssiga indikatorer pa flow som gér att iaktta och svara pa (Custodero, 2002).
Dérfor menar Custodero att en undervisning for flow innebaér ett larande for det mojliga, dar
foljder och konsekvenser inte alltid &r forutbestdmda, vilket stéller krav pa ldraren att vara
redo for det som inte dnnu har visat sig. Pa det sittet skulle lektionens mal och uppgift trida
fram genom elevernas transformation av materialet. Detta stiller hoga krav pa pedagogen som
behodver engagera sig 1 nuet med en 6ppen instéllning infor hur elever tolkar uppgifter samt
viga in och hantera ofoérutsedda hindelser med sdvil musikaliska som pedagogiska
fardigheter (Custodero, 2005). Bade elever och ldrare behover forhélla sig problemlosande;
elever behover sitt att gora aktiviteter mer komplexa och utmanande, lirare behdver pa s vis
anpassa sin respons till sittet pa vilka elever aktiveras av och svarar pa uppgifter (Custodero,
2005).

Custodero (2005) understryker vikten av elevers autonomi och hédnvisar till sina reslutat som
sdger att de barn 1 undersdkningen som borjat i skolan hdnger sig i mindre utstrackning till
egeninitierade aktiviteter 4n de yngre barnen. Hon menar att barn i skolsystemet lar sig att
anpassa sig till ldrarens uppgifter och férvantningar, vilket minskar elevernas utrymme till
egeninitierade aktiviteter och dkar elevernas tendens att rétta sig sjdlva. Den anpassning som
elever da gor till det de uppfattar som adekvat beteende i larandemiljon har en negativ effekt
pa forekomsten av flow. Hon fann dven att barn som borjat 1 grundskolan 1 mindre
utstrickning dn forskolebarn uppeholl sig med aktiviteten efter att lararen sagt att tiden for
aktiviteten ar slut. Dessa fynd tyder pa att barnen i hennes undersokning fostras in i
skolsystemet pa ett sitt som inte ger eleverna mojlighet till autonomi, vilket flera har papekat
ar en viktig faktor for att kunna uppleva flow (Borovary et al., 2019; Lubniewski & Kiraly,
2020; Shernoff et al., 2014).

Det finns fler undersokningar som pekar pa elevers autonomi som betydande for
flowupplevelser. Lubniewski och Kiraly (2020) fann exempelvis i en undersokning om flow
hos elever med tillgang till 1:1-teknik att eleverna kénde stort engagemang nir var och en
hade kontroll 6ver sin egen riktning och takt 1 ldrandet. Nér eleverna hade kidnsla av autonomi
1 larandet blev de mer drivna till att motivera sig sjilva till en djupare kvalitet i aktiviteten de

arbetade med. Nér eleverna fick dga sitt eget ldrande upplevdes dven aktiviteten vara mer



belonande i sig sjilv, vilket forfattarna ansag vara mycket efterstravansvirt (Lubniewski &
Kiraly, 2020). Vidare har ytterligare undersdkningar visat att elever upplever mest flow 1
problembaserat ldrande och i sina favoritimnen (Borovay et al., 2019). I bada dessa fall gavs
de mojlighet att paverka innehéllet 1 undervisningen. Eleverna foredrog utmanande uppgifter
framf0r ldtta och understrok kdnslan av mojlighet att lyckas och intresse i aktiviteten for att
uppleva flow (Borovay et al., 2019). Ytterligare en undersékning, som styrker Custoderos
pastdenden om en pedagogik som erbjuder autonomi och méjlighet {for elever att transformera
sitt larande, gjordes om flow hos elever som studerar naturvetenskapliga &mnen 1 labbmilj6
(Orsted Andersen, 2016). Forfattaren kom fram till att ndgra parametrar i undervisningen var
sarskilt flowgenererande, nimligen: hands-on-aktiviteter, experiment utan forutbestdmt utfall,
mojligheter till arbete och diskussion i1 grupp, mojlighet till internets6kande i1 klassrummet

och "myth buster’-aktiviteter med en kénsla av att inte vara 1 full kontroll (Orsted Andersen,
2016).

1.4. Summering

Tidigare forskning om flow visar pd flera viktiga faktorer som pdverkar upplevelsen och
uppkomsten av flow. Sett som individuell foreteelse dr flowupplevelsen beroende av jimvikt
mellan utmaning och fardighet, att det finns tydliga mél for aktiviteten samt direkt feedback
pa hur vdl utmaningen hanteras, vilka alla har goda forutséttningar att finnas 1
musikaktiviteter (Csikszentmihalyi, 1990). Flowupplevelser i musik har visat sig korrelera
med andra positiva upplevelser sdsom framgangsrika framforanden, vilmaende hos studenter,
Okade prestationer 1 studier och minskad prestationsingest (Araujo & Hein, 2014). |
undervisningssammanhang har aktiviteter da instruktioner upplevs som relevanta och
utmanande visat sig paverka badde koncentration, uppmérksamhet och engagemang positivt
(Shernoff et al., 2014). Sarskilt pekas autonomi i elevers ldrande ut som viktigt for
flowupplevelsen (Andersen, 2016; Borovary et al., 2019; Custodero, 2005; Lubniewski &
Kiraly, 2020; Shernoff et al., 2014), mojligheten for elever att sjdlva vara aktiva och 1 kontroll
okar kdnslan av motivation, sjidlvfortroende och engagemang (Shernoff et al., 2014). Vidare
bor aktiviteter 1 undervisningen kénnas autentiska och préiglas av mojligheten att utforskas
utan fardiga svar och ett fragestillande forhallningssétt med utmaningar vél anpassade efter
elevers fardigheter (Custodero, 2005; Shernoff et al., 2014).

1.5. Syfte och fragestédllningar

Syftet med studien ar att undersoka lérares erfarenheter av elever i flow i musikundervisning.

Studien vilar pa foljande fragestéllningar: Vad karaktériserar flow i musikundervisning? Vad



karaktériserar musikpedagogiska aktiviteter som ger upphov till flow? Vad karaktariserar

larares pedagogiska och didaktiska forhallningssitt i aktiviteter som ger upphov till flow?

2. Teoretiskt perspektiv

I detta kapitel beskrivs det teoretiska ramverk som legat till grund for analysen 1 studien,
ramverket innefattar bdde gruppflow och individuellt flow. Forst en redogdrelse for teorin om

gruppflow, sedan foljer en beskrivning av Duncan och Wests (2018) tematisering av flow.

2.1. Gruppflow

Flow har som tidigare ndmnts huvudsakligen betraktats som en individuell foreteelse (Cseh,
2016). Denna undersokning syftar till att undersoka lirares erfarenheter av elever i flow i
musikundervisning. Eftersom exemplen fran undersdkningen &r tagna ur bade gruppaktiviteter
och individuella aktiviteter dr det lampligt att analysera materialet utifran en teori som tar
hinsyn till flowbegreppet pa bade grupp- och individniva. Den individuella flowteorin &r
sedan lidnge utarbetad av Csikszentmihalyi (1990) men det finns &ven en teori om gruppflow
som har utarbetats av Sawyer (2007). Flow i grupp ar enligt Sawyer, likt flow for individen,
en optimal upplevelse dir gruppen presterar pa toppen av sin formaga. Till skillnad frén
individuellt flow menar Sawyer (2007) att gruppflow forsétter hela gruppen i ett flowtillstand.
For att en grupp ska nd gruppflow krédvs en balans mellan olika spdnningar som till exempel
konventioner och nyskapande, struktur och improvisation, att lyssna pa gruppen och att géra
sig sjélv hord samt ett kritiskt och analytiskt forhallningssétt och ett mer ppet utanfor
boxen”-ténk. Strukturen for aktiviteten maste vara tillrackligt tydlig for att bidra med ramar
for gruppen att verka i, men tillrackligt fri for att gruppens kreativitet ska kunna floda fritt
(Sawyer, 2007).

2.2.Faktorer for gruppflow

Den ursprungliga modellen for att forklara faktorerna for flow (Csikszentmihalyi, 1990) ansag
Sawyer inte var tillrdckligt 1dimpad for att forklara gruppflow. Darfor utvecklade han en egen
modell med mer ldmpliga forhallanden for att uppna gruppflow. Modellens faktorer ar:
Gruppens mal, ndrlyssning, fullstindig koncentration, att vara i kontroll, sammansmdltning
av egon, jamstdllt deltagande, samhorighet med gruppmedlemmar, kommunikation, att arbeta

i framdtanda och risk att misslyckas (Sawyer, 2007). Gruppens mal ar, som vid individuellt



flow, avgorande for gruppflow, Sawyer gor dock en distinktion mellan problemldsande och
problemsokande mal. Vid ospecificerade mal dr kdrnan dnda att ha ett mal som ger gruppen
ett fokus som vigleder dem mot mélet, men som har en tillricklig dppenhet for att stimulera
kreativitet och innovation utan konkreta granser. Ndrlyssning handlar om att vara helt
héngiven i stunden pé ett sédtt som gor att man handlar 1 direktrespons pa det som sker i
gruppen. Fullstdndig koncentration forklarar Sawyer med att aktiviteter som ger upphov till
gruppflow kréver stdndig och full koncentration av deltagarna for att undvika att gruppen
misslyckas. Att vara i kontroll behandlar autonomi — grupper behover autonomi for att erfara
flow. Den mest avgérande faktorn for en grupps prestation dr enligt Sawyer autonomi,
gruppflow okar nér deltagarna kénner sig kompetenta, sjdlvstdndiga och engagerade.
Sammansmdltning av egon innebér individernas forméga att smélta det egna egot med
gruppens mindset, att balansera sin egen rost sa den passar in 1 gruppen. Jamstdllt deltagande
behandlar vikten av deltagarnas likvérdiga roll 1 gruppens skapande, det behdver dven finnas
en jamvikt av fardigheter i gruppen. Samhorighet innebér att individerna i gruppen ar
inforstddda med sé vil varandra som med grundldggande principer for hur gruppen verkar,
vilket 6kar gruppens produktivitet och effektivitet. Kommunikation ar enligt Sawyer en
fundamental forutsittning for gruppflow. At arbeta i framdtanda handlar om gruppens
formaga att utveckla saker vidare, gruppflow kriaver ett forhallningssétt som ér oppet infor
idéer och kreativitet. Risk att misslyckas skall inte forvixlas med att faktiskt misslyckas, men

risken att misslyckas har enligt Sawyer en tydlig positiv verkan pa gruppflow (Sawyer, 2007).

2.3.Duncan och Wests tematisering av flow

Eftersom Sawyers flowkomponenter har manga dverlappande kvaliteter med
Csikszentmihalyis gjorde Duncan och West (2018) en tematisering av de bdda modellerna
utifrén tre kirnteman (Vision, Ownership and Contribution och Communication) for att lattare
kunna applicera flowbegreppet pa savil grupp- som individniva. Under temat Vision placeras
flowfaktorerna #ydliga mal och risk att misslyckas. Ownership and Contribution innefattar tre
av Csikszentmihalyis flowfaktorer (kdnsla av kontroll, minskad sjilvmedvetenhet och balans
mellan utmaning och fdardighet) och tre av Sawyers faktorer for gruppflow (att vara i kontroll,
Jjamstdllt deltagande och samhorighet). Under temat Communication finns tre av
Csikszentmihalyis flowfaktorer (direkt feedback, koncentration och fordndrad
tidsuppfattning) och fem av Sawyers faktorer (kommunikation, koncentration, ndrlyssning,
sammansmdltning av egon och arbete i framdtanda). Denna tematisering placerar faktorer for
bade individuellt flow och gruppflow under samma paraplybegrepp vilket férenklar en analys
av flowupplevelser som har spridda kvaliteter och forutsittningar. I foreliggande studie
undersdks musikldrares erfarenheter av elever i flow 1 savil gruppaktiviteter som individuella



aktiviteter. Med anledning av detta analyseras resultatet frdn undersdkningen utifrdn bade

gruppflow och individuellt flow, med hjilp av Duncan och Wests (2018) tematisering av flow.

3. Metod

Syftet med studien ar att undersoka ldrares erfarenheter av elever i flow 1 musikundervisning.
For att synliggora dessa erfarenheter valdes en kvalitativ metodologi. En kvalitativ
metodologi syftar till att undersoka beskaffenheter och kvalitéer hos négot (Kvale, 1997).
Eftersom foreliggande undersokning strdvar mot att 6ka kunskap om beskaffenheterna av
elevers flowupplevelser och hur de tar sig uttryck i ldrares erfarenheter forefoll den kvalitativa
metodologin vara ett lampligt val. Vidare gjordes ett urval av informanter for att fa ett brett
urval av undervisningsexempel med olika skol- och undervisningsformer, elevildrar, samt
undervisning med bide gruppaktiviteter och individuellt arbete. Ett sidant urval gjordes for

att 4 olikartade exempel av flowupplevelsens beskaffenheter.

3.1.Metod for materialinsamling

Forskningsintervjun ér en kvalitativ metod som syftar till att erhalla kunskap genom samtal
(Kvale, 1997). Genom intervjun soker intervjuaren forsta virlden genom de intervjuades
perspektiv vilket dven innebér att kunskapen byggs upp i ett samspel mellan de tva personer
som samtalar. Detta gor att intervjun som forskningsmetod innebér en tolkning av inte bara
dmnet 1 fraga utan dven de relationella virden som uppstér eller syns under intervjun. Det
finns f4 gemensamma procedurer for hur intervjuforskning bor genomforas, men vissa
praktiska frdgor kan stdllas infor samtalen som ror exempelvis hur manga informanter som
bor ingd i undersokningen, ifall intervjuerna kan skada dem, hur paverkan av informanterna
genom till exempel ledande fragor kan undvikas samt vidare frdgor om huruvida tolkningen
av svaren stimmer med det informanterna faktiskt ville sdga (Kvale, 1997).
Stillningstaganden kan dven goras angéende vilken grad av struktur intervjun bor ha. En
intervju med hog struktur innebir att bade frdgor och svar dr bestimda pé forhand, vilket ger
den tillfrigade knappa mojligheter att svara pd ndgot annat dn det intervjuaren vill, en 14g
struktur innebdr att svarsmdjligheterna dr 6ppna. Strukturering kan dven definieras som
intervjuns forhéllande till ett sdrskilt &mnesomrade, kort sagt att samtalet inte &r helt och
hallet fritt (Trost, 1997).

Material till foreliggande undersdkning samlades in med hjélp av semistrukturerade

intervjuer. Semistrukturering innebar i detta fall att varje intervju kretsades kring tre
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huvudsakliga teman, som dven anvints som intervjuguide, vilka syftade till att ringa in och ge
svar pa de centrala fragestillningarna. Inom dessa tre teman fordes samtalet utan
forutbestdimda fragor, nér ett tema upplevdes besvarat kunde samtalet ledas vidare till ndsta
tema. Att intervjuformen har 1&g grad av struktur stiller hogre krav pa intervjuaren att i
stunden avvéga vilka fragor som ska stéillas. Sddana avvégningar kriver goda forkunskaper
om dmnet (Kvale, 1997). For att forbereda mig inf6r intervjuerna och for att kunna réra mig
fritt inom intervjuns tre teman har jag dérfor list en visentlig mingd forskningslitteratur om
flow. Intervjuguidens teman &r utvecklade utifran studiens centrala fragestéllningar och kan
sammanfattas som: Hur ser flow ut hos elever i musikundervisningen? Vad karaktdriserar
aktiviteterna som gav upphov till flow? samt hur forholl sig liraren till eleverna och
aktiviteten? Dessa teman anvinde jag som grund i samtalen, men de kunde dven anvidndas

som direkta fragor for att leda samtalet in pa respektive &mne.

Innan varje intervjutillfille forberedde jag informanterna med en kort definition av flow.
Under intervjuerna uppmanade jag sedan informanterna att utifrdn denna definition vélja ett
specifikt tillfdlle att basera samtalet kring. Detta tillvigagdngssitt innebér att material som
framstéllts under undersokningen &r baserat pa musiklarares minnen av sérskilda upplevelser

av elever 1 djup koncentration under musiklektioner:

Kortfattat ar flow kénslan av att vara helt uppslukad av en aktivitet. Det kan upplevas som att tid och
rum slutar finnas - allt fokus upptas av det man héller pa med. Kanske kan du minnas négot tillfille nér
du ség detta hos dina elever? (Information till informanter infor intervjutillféllen)

Anledningen till en forkortad definition var att sdtta ton for den mer ostrukturerade
samtalsform som avsags, dirigenom kunde dven associationer till &mnet lattare berdras och
informanterna fick mdjlighet att minnas relevanta hindelser utan att begrdnsas av mer

djuplodande definitioner av begreppet.

Ljud fran intervjuerna spelades in, med informanternas samtycke, for att sedan transkriberas
och renskrivas i textform med fingerade namn. Dessa texter sammanfattades utifran
intervjuguidens tre teman, vartefter sammanfattningarna analyserades med hjilp av Duncan

och Wests (2018) tematisering av flow och gruppflow.

3.2.Urval

Infér undersokningen var mitt mal att fa kontakt med mellan sex och étta informanter som
arbetar med musikundervisning i olika skolformer och elevgrupper. Utifrén dessa kriterier
tillfrdgade jag bade larare jag kénner till sedan tidigare och larare som jag inte haft kontakt

med innan. Sju informanter valde att delta i undersokningen. De arbetar alla med
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musikundervisning, men i skilda former. Informanterna presenteras i nedanstaende matris
efter skolform, vilka aldrar eller arskurser eleverna i de utvalda exemplen hade, samt ifall
aktiviteterna genomfordes individuellt eller 1 grupp. Vissa informanter bidrog med exempel pa
bade individuella aktiviteter och aktiviteter i grupp.

Figur 1: Presentation av informanter.

[ = N S N = B
OO0 Gymnasium  Grundskola Grundskola Grundskola Grundskola Kulturskola El Sistema
Musikprofil Gymnasium Kulturprofil

Waldorf
Elevaldrar/ PN'$] GymAk2 AkS8 Ak 8 Ak 4 12 &r Forskole-
Arskurs klass

Individuell p: X X X X

aktivitet

Grupp- X X X X
aktivitet

Informanternas olika forutsittningar kan synliggdra generella tendenser i
musikundervisningen, aktiviteternas utformning och pedagogiska val samt forhéllandet
mellan dessa och beskaffenheterna i observerbara flowupplevelser. Urvalet gjordes med
anledning av syftets generella karaktir och mdjligheten det ger att svara pa undersékningens
centrala frigestdllningar.

3.3.Metod for analys

Efter att materialet transkriberats sammanfattades intervjuerna enskilt utifrdn intervjuernas tre
huvudteman: hur ser flow ut hos elever i musikundervisningen, vad karaktdriserar
aktiviteterna som gav upphov till flow, samt hur forholl sig ldraren till eleverna och
aktiviteten. Denna sammanfattning skrevs med bade transkriptionerna och ljudinspelningarna
som stod, for att inte riskera att missbedoma materialet. Darefter anvindes Duncan och Wests
(2018) tematisering av flow for att analysera och harleda materialet till flowfaktorerna.
Tematiseringen av flow innebir, som ndmnts i kapitel 2.3, att flowfaktorer fran bade
Csikszentmihalyi (1990) och Sawyer (2007) placeras inom tre paraplybegrepp: Vision,
Ownership and Contribution och Communication. Flowfaktorerna som utarbetats av
Csikszentmihalyi (1990) och Sawyer (2007) syftar till att kartligga och analysera egenskaper
i flowupplevelser pa individuell- respektive gruppniva. Duncan och Wests tematisering (2018)
av flowfaktorerna innebér att upplevelser av flow pa gruppniva sivil som pa individniva kan
analyseras utifrdn samma tre begrepp. Under analysen av intervjuerna kunde tematiseringen

lattare askadliggora flowfaktorer i beréttelserna oberoende av ifall aktiviteterna gjordes
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individuellt eller i grupp. I denna process vivdes de olika informanternas beréttelser in under

Duncan och Wests (2018) tre teman. I denna form presenteras beréttelserna i resultatkapitlet.

3.4. Studiens tillforlitlighet

Enligt Kvale (1997) leder fragan om validitet in pa vidare spérsmal om vad som kan betraktas
som sanning och kunskap. Utifran en positivistisk kunskapstradition kan validitet ses 1 termer
av mitbarhet och betraktas utifran huruvida undersékningen har formaga att faktiskt ha
undersokt det den avsett undersoka. Utifran forskningsintervjun som metod kan validitet
snarare fa inneborden att undersdka och att utveckla tolkningar ur det undersokta. I ett sddant
perspektiv blir tre aspekter av att undersoka viktiga for undersdkningens tillforlitlighet. Kvale
(1997) sammanfattar aspekterna som: att kontrollera, att ifrdgasdtta och att teoretisera. Detta
innebér att under hela forskningsprocessen kontrollera och kritisera de fynd och analyser som
gors efter begrepp som trovirdighet, rimlighet och tillforlitlighet. Det innebédr ocksa att
metodens giltighet dr avhingig en teoretisk uppfattning om vad som undersoks. Exempel pa
hur detta kan relateras till intervjuer &r att forhalla sig kritiskt till den erhallna informationen,
kvaliteten hos intervjuandet och tillforlitligheten hos intervjupersonens utsagor (Kvale, 1997).
Ytterligare en aspekt av undersokningens kunskapsproducerande ansprék ar fragan om
huruvida resultatet dr generaliserbart. Denna undersokning grundar sig i larares uppfattningar
av undervisningssituationer da elever hamnat i flow och syftar till att 6ka kunskapen om
flowupplevelsens beskaffenhet. Metoden for framstéllandet av resultatet kan ge svar pa dessa
frdgor men enbart 1 dessa specifika fall. Resultatet kan dérfor inte gora ansprak pa hur
eleverna uppfattat dessa situationer eller ifall de sjdlva upplevt flow eller ens hur de faktiska
situationerna sett ut. Vidare ar fynden begransade till att omfatta informanterna,
undersdkningen gor inga ansprak pa att vara géllande 1 en generell bemérkelse. Utifran det
flowteoretiska perspektivet trader dock karaktdrsdrag fram 1 analysen av ldrarnas beréttelser
som jag tolkar som giltiga upplevelser av fenomenet flow och dess forekomst 1

musikundervisningen.

3.5. Etiska overvaganden

Behandling av uppgifter fran informanter kraver vissa etiska 6verviganden. Enligt
Vetenskapsradet innebér forskningsetiska dverviganden att hitta en balans mellan intresset att
s0ka och presentera kunskap och intresset att bevara informanters integritet och skydda de
frén att andra far insyn i deras privatliv (Vetenskapsradet, 2017). Vetenskapsradet stéller d&ven
upp ett antal uppforandekrav som bor genomsyra forskarens tillvigagingssitt. Dessa
innefattar bland annat att tala sanning, vara transparent med utgdngspunkter, metoder och

resultat, att behandla dokumentation och arkivering med god ordning samt att bedriva
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forskning som inte skadar andra ménniskor (Vetenskapsradet, 2017). Infor denna
undersokning har informanterna tidigt informerats om syftet med undersdkningen och
tillhdrande &mnesfokus samt givits mojligheten att delta fritt utan krav pa att fullfolja
intervjuerna i det fall deltagande 6nskas avbrytas. Informanterna har infor intervjuerna gett
tillstand till att samtalen spelats in samt givits mdjligheten att se och korrigera materialet
innan publicering. For att skydda informanternas identitet forekommer de ej vid namn i vare
sig transkriptioner eller resultatkapitel, vilket klargjorts for informanterna da de kontaktades
infor undersokningen. Savil inspelningar som transkriptioner har bevarats pa platser som
obehoriga ej har atkomst till och ljudfiler har efterhand raderats da transkriptionsarbetet
fardigstallts.

4. Resultat

Resultatet presenteras nedan utifran undersokningens centrala fragestéllningar. Varje avsnitt
kopplas samman och analyseras med teman frdn Duncan och Wests (2018) tematisering av
flow. Aktiviteter for flow analyseras utifran temat Vision, ldrarens roll fér flow analyseras
utifrdn temat Ownership and Contribution och flowkaraktdristik i musikundervisning

analyseras utifrdn temat Communication. Kapitlet avslutas med resultatets slutsatser.

4.1. Aktiviteter for flow

Informanternas beskrivningar av aktiviteter som genererar flow utmérks av tydligt definierade
maél och utmaningar och avgriansningar for uppgiften. Sddana avgrénsningar kan vara bade
abstrakta (att eleverna till exempel ska spela med inspiration av en bild eller forestélla sig att
de ar faglar) och konkreta (att eleverna till exempel ska ta reda pa hur de ska spela ett ackord
pa ett instrument eller uppgifter med tydliga tidsbegriansningar), avgrdnsningarna innebér
utrymme for eleven att sjdlv ha kontroll dver sitt ldrande samtidigt som de ger vigledning for
hur vil eleverna lyckas med sitt mal. I informanternas utsagor ar flow ndgot som tar sig
uttryck pé individuell niva, sédvil som pd gruppnivi. I exemplen med individuella aktiviteter
var det vanligt att eleverna erbjods en tydlig nivagraderad uppgift, ddr de kunde utdoka
utmaningen successivt. I exemplen med gruppaktiviteter framkom andra faktorer som mer
avgorande, som mojlighet att lyssna in varandra, kinsla av grupptillhorighet och gemensam
drivkraft att lyckas med uppgiften tillsammans. Dessa gruppaktiviteter karaktéiriserades enligt
informanterna ocksa av att eleverna behovde fokusera pé flera saker samtidigt, till exempel
vad eleven sjdlv gor, vad gruppen gor, hur de samspelar, hur det later i rummet och ldrarens

anvisningar.
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Temat Vision handlar om faktorer for flow som grundar sig i aktivitetens tydliga mal och, i
fallet gruppflow, potentialen att misslyckas med aktiviteten. Resultatet fran forestaende
undersokning visar att alla informanterna lyfter fram anvéndandet av tydliga mal vid
musikaliska aktiviteter 1 undervisningen och att dessa aktiviteter gett upphov till
flowupplevelser hos eleverna. I samtalen med musikldrarna framkommer att de ger eleverna
uppgifter med specifika mél som &r konkret uttryckta. Det forekom dven inslag av delmél som
lararna berittar att de anvént pa elevernas vig mot det storre malet. I samtalen beskrivs hur

delmélen uttrycks och forebildas tydligt for eleverna.

Ett exempel pa hur tydlighet tog sig uttryck i samtalen med musikldrarna &r hur de reflekterar
kring uppgiftsbeskrivningar. I intervjuerna framgér till exempel att uppgifter till eleverna
bestod av specifika delar som formdelar, redigeringsverktyg och tid for uppgiftens
fardigstillande. Informant A beskriver en uppgift till elever i musikproduktion pd gymnasiet
som var tydligt formulerad géllande innehall, tidsbegransning och slutmél. A beréttar att
elevernas uppgift var att skriva ett latforslag till en fiktiv eller verklig artist, med minst tre
formdelar och med en slutgiltig deadline om tre veckor. Olika redigeringsverktyg, som
equalizers och kompressorer, skulle ocksa anvéindas 1 uppgiften. Tydliga mal tar sig uttryck
genom att A i borjan av en lektion ber eleverna formulera vad de ska arbeta med under
lektionen och genom att eleverna efter lektionen forvéntas kunna visa upp ett
produktionsutkast med givet innehéll som ackord, basgang, melodi och rytminslag. I samtalet
med A visas pa detta sétt exempel pd hur elever far 1dngsiktiga och kortsiktiga mal att arbeta
mot. Under processens gang beskriver A hur eleverna far 6va pa att konkretisera sina
produktionsmal, vilket fungerar som ett verktyg for att gora egna handgripliga mal av
ndgonting som kan uppfattas som abstrakt och svart (att skriva och producera en egen lat). A
beréttar att eleverna uppmanas att fora anteckningar under sina projektarbeten, det kan handla
om idéer for produktionen som dnnu inte realiserats men som, for att kunna arbetas vidare
med senare, konkretiseras i text under skapandets gang. Det kan dven vara i rent planerande
syfte, eleverna far forst skriva ned vad de ska gora och sedan gora det. Ytterligare exempel A
berdttar om dr att eleverna far gora dvningsuppgifter med tydliga tidsbegrédnsningar. A menar
att sadana begrénsningar kan effektivisera en kreativ process och dppna upp for en littare vig
att fortsétta arbetet vidare.

Vidare ges i samtalen med informanterna exempel pa hur larare anvénder sig av bade
muntliga, skriftliga och forebildande instruktioner da eleverna far i uppgift att lara sig spela
instrument till latar. Malen med uppgifterna exemplifieras och fortydligas d& exempelvis med
en blandning av noter, kompskisser, tabulatur och muntliga instruktioner. Inom ett huvudmal

kunde ocksé eleverna fa tydliga delmal. Informant D berittar exempelvis hur eleverna fick i
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uppgift att sjélva ta reda pa hur de skulle spela ackorden till en 14t de skulle ldra sig. D
berittar att eleverna fick en formel for hur man kan “rdkna ut” hur man tar ackorden, istillet
for att D visar hur detta gar till. P4 sd vis blev en del av uppgiften att ta reda pa hur man spelar
ackorden pa piano. Konkreta delmél kan pd sd sétt vara viktiga redskap som ldraren anvénder
for att vigleda eleven i storre mal, som att ldra sig en 14t. Informant F beréttar exempelvis om
en pianoelev 1 kulturskolan som fick muntliga instruktioner i hur eleven bor 6va for att koppla
thop hoger och vinster hand och pa sa sitt ndrma sig det Gvergripande mélet att behdrska
laten i sin helhet. Aktivitetens mal i stunden dr da tydligt definierad, men fungerar som ett

steg pa vigen for det storre malet.

I arbetet med storre grupper far aktivitetens ramar och kontext betydelse for huruvida
aktiviteten har tydliga mal. Ett exempel pa detta dr hur informant G berittar om att lekfullt
maéla upp en scen for eleverna att skddespela i. Under detta skadespel och dans finns tydliga
angivelser om hur eleverna ska rora sig och forhdlla sig till musiken, rummet och varandra
men dessa dr beroende av den kontext som G skapat for eleverna. I samtalet berdttar G att
eleverna uppmanas iaktta rummet och vilka som finns dir. Eleverna mérker en ullfigel som

hénger i taket och G sjunger en sdng om en fagel:

Flyg, flyg, flyg, flyg, lilla fagel ut ur ditt bo, om du vill komma tillbaka véntar jag hér. (Informant G,
intervjutillfille 2021-10-14)

G skadespelar med fageln samtidigt som eleverna sjunger med 1 sangen. Detta fordjupas
enligt G dé eleverna instrueras att fortrollas till figlar och bade flyga och sjunga i rummet. G
berdttar om hur dvningen varvas med att elever gruppvis far turas om att sjunga och att dansa,
samtidigt som eleverna uppmairksammas pé att exempelvis landa nir musikaliska fraser tar
slut eller flyga till olika grenar. Eleverna far alltsa rora sig fritt men i tydlig relation till hur G
spelar musiken. I detta exempel syns hur bakgrunden till 6vningen, berdttelsen om och scenen
med faglarna, skapar en inramning av uppgiften och pa sa sitt ett bidrag till kinsla av mél och

syfte med aktiviteten.

Ett annat exempel pa inneborden av en kontext till aktiviteten ges av informant C, som
beréttar om vikten av att introducera nya moment i musikundervisningen med en bakgrund
och en kontext. Denna bakgrund kan ges i form av foreldsning om genre, genomgéng av
latexempel, spelstilar eller viktiga historiska grupper och artister. C berittar att denna
bakgrund forankras i undervisningen genom att overgd i att praktiskt utforska den nya genren.
Utover det framgér att eleverna ofta far arbeta med dvergripande teman och mot ett tydligt

avslutande mal som till exempel en show eller konsert med tema kérlek.

Informant B visar exempel pa en kombination av tydliga ramar och anvdndande av en

relevant kontext i en improvisationsaktivitet pa gymnasiet. B beréttar att eleverna vid tillfallet
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fick vilja bland en mingd olika instrument som fanns i klassrummet, de satte sedan
tillsammans upp ramar for improvisationen — exempelvis vilket tempo, taktart, tonart och
vilka skalor som skulle finnas med. I det skedet kunde B inleda diskussioner om vad dessa
begrepp innebér for att 6ka forstdelsen och vikten av dessa 1 musicerande. Infor starten av
improvisationen visade B dven en bild som forestiller ett skeende. Eleverna uppmanades da
att formulera vad som ska hdnda hirnést, det som dnnu inte syns i bilden. Det fungerade da

som @nnu en ram for hur musiken skulle gestaltas:

(Det) kan vara vad som helst, en stad eller ett flygplan som flyger 6ver. Sé fragar jag *vad kommer
alldeles strax att hinda?’, ’Ja, flygplanet kraschar in i en du vet’, Ok, vi spelar det, liksom férvandlar
(det) till ljud’. Och sen sa skapar vi soundscapes. (Informant B, intervjutillfille 2021-10-20)

Ytterligare ett exempel som visar hur en kontext kan bidra med konkretisering av tydliga mal
ges av informant E, som infor en dirigeringsaktivitet visat elever i arskurs 4 tva videoklipp av
musikstycken som framfors av musiker och som leds av en dirigent. Tidigare lektioner har
eleverna fatt se filmer som behandlar dynamik i musik, vilket E hade som mal att férdjupa
kunskaperna i under denna lektion. De tva dirigentvideor som eleverna fick se hade olika
musikaliska uttryck och stora skillnader i dynamik. Skillnaden 1 musikaliska uttryck i de tva
klippen engagerade eleverna enligt E och intresset kopplades samman av det huvudsakliga
fokuset pa dirigentens roll. Efter detta berittar E att eleverna fick i uppgift att dirigera
varandra. E stéllde da upp eleverna i en cirkel och de sjong tillsammans blinka lilla stjirna
ddr. E forebildade forst genom att visa hur man kan anvénda hdnderna och kroppen for att
leda musiken dynamiskt. Att dirigera och leda 6vade de pé tillsammans i helgrupp, direfter
fick eleverna turas om att leda hela gruppen sjilva. E:s berittelse visar hur bdde bakgrund i
form av videoexempel pé dirigenter, tillsammans med ett férebildande av ldraren och
instruktioner for hur aktiviteten ska genomforas tillsammans bidrar med att skapa tydliga mél

for eleverna, vilket enligt E dven okat elevernas engagemang.

Temat Vision inbegriper aktivitetens tydliga mal och gruppens eventuella risk att misslyckas
med uppgiften. Informanternas berittelser visar att tydliga méal kan innebéra och innefattas av
bade storre mal som att lira sig en lat, 6va infor en show eller gora en fardig produktion, s&
vil som mindre delmal som handlar om hur man ska ta sig till det storre mélet, men ocksa
mer abstrakta instruktioner som att uppmérksamma musikaliskt forlopp under en
rytmiklektion eller en improvisationsévning. Dessutom forstérks dessa mél av tydliga ramar
kring aktiviteten och olika sitt som ldraren skapar en relevant kontext for eleverna att sitta

aktiviteten 1 forhallande till.
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4.2.Lararens roll for flow

I samtalen ger informanterna exempel pé hur de i sina uppgifter ger eleverna mojlighet till
autonomi. Uppgifterna och aktiviteterna beskrivs ofta som noga planerade med tydliga ramar,
men att eleverna dven ges mojlighet att vélja, arbeta sjélvstindigt, arbeta med individuellt
uttryck och eget skapande. Informanterna berittar som tidigare ndmnts hur de infor eller
under uppgifterna bidrar med en kontextuell innebord for eleverna, det kan till exempel
innebdra att ge en historisk bakgrund till aktiviteterna, att mala upp en beréttelse som
aktiviteten ska grundas i eller att anvinda mer ldngsiktiga mal som att stréva efter ett visst
betyg eller en storre skapandeuppgift. Anvéindandet av en kontext for aktiviteterna bidrar
enligt informanterna till engagemang och motivation hos eleverna. Ytterligare forhallningssatt
som kommer fram i samtalen &r ldrarens responsiva sétt gentemot eleverna och aktiviteterna,
till exempel att ldraren forhéller sig 6ppen infor det som sker i stunden genom att ha forberett
satt som aktiviteten kan varieras pd i det fall utmaningen behover fordjupas. Informanterna
beskriver hur de aktivt motiverar och uppmuntrar elever verbalt, samtidigt som de har
formaga att forebilda och instruera aktivt och demonstrativt utefter hur eleven sjilv efterfragar
stod. Det visar sig ocksa att ldrare behover stotta eleverna for att nd nésta svarighetsgrad -
eleverna ges da mojlighet att arbeta sjélvstandigt, men ldrarens guidning ar samtidigt viktig
for att eleverna ska kunna komma vidare 1 sin utveckling och ta sig forbi det som upplevs som
svért. Informanternas berittelser visar att ldraren dven har en viktig roll i att balansera

utmaningar efter elevers fardigheter.

Ownership and Contribution handlar om flowfaktorer som kinsla av kontroll,
sjalvmedvetenhet, aktivitetens svarighetsgrad, jimstéllt deltagande, bekantskap med andra i
gruppen och med sittet pa vilket gruppen och verksamheten verkar. Resultatet visar exempel
pa bade hur aktiviteternas svarighetsgrad och elevernas fardigheter balanserats av liraren
infor aktiviteterna och hur liraren haft en viktig roll for elevers kdnsla av autonomi och
kontroll.

Satt att 0ka elevers kédnsla av kontroll visas 1 informanternas beskrivningar av redskap som
elever ges for att de sjdlva ska kunna bade arbeta med skapandeuppgifter och hantera tillfdllen
da de kor fast. Detta tar sig uttryck i bade ldrares tillhandahéllande av relevanta forkunskaper
for att kunna klara av langre skapandeuppgifter, si vil som strategier som analytiskt
lyssnande och definition av malbild for att ta sig forbi hinder 1 processen. Informant A berattar
till exempel om hur elever fatt lara sig relevanta tekniker for latskrivande och
musikproduktion for att fortsdttningsvis kunna arbeta med produktionen av en egenskriven
lat. Nar elever kor fast och har svart att komma vidare beréttar A att eleverna far strategier for
att komma forbi dessa hinder. En sadan strategi kan vara att analysera befintliga produktioner
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for att sedan kopiera dessa frdn minnet. En annan besléktad strategi dr att definiera hur
maélbilden i produktionen ser ut och hur eleven ska né dit. A nimner exempelvis en elev som

var missndjd med hur den egna produktionen lét och inte visste hur det kunde utvecklas:

Jag bad honom sitta pa ndgonting pa Spotify som han tyckte... for han sa att det It ointressant och da
sa jag, ‘men sitt pd ndgonting som du tycker dr intressant da’, och sé lyssnade vi pa det och sen sa
forsokte jag fA honom att formulera varfor det var intressant och vad &r det som skiljer era
produktioner at. Och da landade det i s& hér att ’ja men jag tycker synthljudet ar béttre, jag tycker att
groovet dr béttre.” Och sa gick vi tillbaks till hans projekt, och forsokte aterskapa det. Helt enkelt, s&
hér *varfor svinger hans beat? Och varfor gor ditt inte det, tycker du?’ Och sa forsokte jag, eller sa sa
jag det att ’jag kommer tillbaka om en stund, jobba pé det hér, hitta den hir swingfeelen som den hir
andra housekillen hade gjort och jobba pa att hitta det hér synthljudet’, och sa lite tips for hur han
skulle gora det. (Informant A, intervjutillfélle 2021-10-11)

Exemplet visar hur A dven i direktrespons till eleven ger handfasta forslag pa hur ett
skapandeprojekt kan tas vidare och hur kreativa problem kan goras handgripliga och
overkomliga vilket 6kar elevens autonomi i arbetsprocessen. Ett ytterligare verktyg som A
beréttar om dr elevers egna reflektioner om sin kreativa process. Detta mdjliggdr for eleverna
att fa dversikt 6ver ndr de exempelvis stoter pa problem och sétt att handskas med dem. Till
exempel beréttar A att en elev genom reflektionerna littare har kunnat se var eleven brukar

kora fast, och hur eleven kan forhalla sig for att ta sig vidare i arbetet med produktionen.

Med hjélp av verktyg for att ta sig vidare och genom att balansera utmaningar framkommer
att lararen bidrar till elevens kénsla av kontroll och autonomi. Exempelvis berittar informant
F hur en pianoelev far stod for att sjalv arbeta vidare med en 14t som eleven sjilv valt att ldra
sig. Eleven tar dven reda pa mycket om laten pa forhand, men behdver F:s stod for att foga
ihop kunskapsbitarna. F mérker dven av ifall utmaningen &r {6r svar, som nir eleven arbetar
med sin hogerhand och hellre gar tillbaka till att anvénda vinsterhanden, eftersom eleven &r
vansterhidnt. Nar F ger olika typer av stod for nivdbalansering kan eleven arbeta sjélv, F

beréttar att detta mirks eftersom det skett en utveckling under tiden eleven Gvat ensam.

Ytterligare exempel pa metoder for att 6ka elevers kénsla av kontroll framkommer i samtalen
med B. Utover att forebilda och inta en handledande roll 1 elevernas 6vande uppmanas de
dven sjilva formulera vad de har f6r problem och hur de vill ha hjélp med det. B beréttar att
en kombination av instruktioner och forebildande anvénds for att eleverna 1 sa stor

utstrickning som mdjligt sjidlva ska 16sa sina utmaningar.

Hur lérare erbjuder elever olika nivder av utmaningar trider bland annat fram i1 samtalet med
C, som berittar att kompskisserna som ges till eleverna alltid har flera olika svérighetsgrader.
Exempelvis dr en kompskiss for trumset skriven med fyra olika nivéer, dir den forsta nivan ar
gjord sd att vem som helst kan klara av den och den fjérde dr exakt som det spelas pa

originallaten. Detta gor att eleverna far mojligheten att vilja vilken niva de ska ldgga sig pé
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samtidigt som de kan spela tillsammans med de andra 1 klassen. Ofta vill eleverna direkt ga
vidare till den svarare stimman nédr de vil lért sig den lite enklare. Det som é&r viktigt for

musicerandet och flowkinslan &r enligt C att jobba pé sin egen niva:

... det kdinns som att om man ténker att det viktiga dr att dom ska faktiskt fa jobba ihop, att dom ska fa
den dir upplevelsen av det dir gemensamma spelet... Och ja, det gemensamma flowet pa nagot sétt, sa
ar det egentligen inte superviktigt att alla just gor svara saker utan alla kan jobba pa i den, pa den nivan
dér dom &r. Det ar ganska latt pd musiken att anpassa det tycker jag. Till olika svérighetsgrader.
(Informant C, intervjutillfélle 2021-10-18)

C berittar att lektionerna alltid avslutas med ett genomspel av laten i helklass. Detta ar
eleverna vil bekanta med, vilket gor att det bade finns ett tydligt mal for lektionen de kan

forhalla sig till och en bekant ram for passen som eleverna kanner till och kan luta sig mot.

Pé liknande sétt beréttar B om olika nivéer av utmaningar till elever vid instudering av létar.
Utover att erbjuda olika svarighetsgrader uppmanas eleverna dven att ta kontroll Gver sitt eget
larande och sétta upp egna mal med uppgiften, vilket enligt B gav eleverna en egen inre
motivation att arbeta vidare. Detta gjorde B genom att relatera till utvecklingssamtal och
betygssittning. Till kompet som eleverna skulle ldra sig spela hade B forberett olika
svarighetsgrader som relaterades till betygsnivderna. Eleverna uppmanades da att vélja sjdlva

vilken niva de ville jobba med:

... Ja, da séger jag ’det &r helt upp till dig, vad vill du gora? Vill du s hér fortsétta 6va pa den, du far tid
av mig. Vi, vi siger att vi fir sd lange du behover. Tills du har nétt A, om du vill’. Och d& mérkte jag att
hela klassen satt. Alla var i flow. Det var inte en enda som inte var i liksom, var i det och jag, hade jag
inte satt stopp for tiden d& hade de bara fortsatt att spela. For dom dom har valt sjélv vilken niva de
jobbar pa. Och de har ocksa valt sjélva, ’ja just det nu kan jag bestimma sjilv pa vilken niva jag vill
jobba pa och vad jag far for betyg. Jag har helt i mina i egna hénder’... Och att jag séger, 'men om du
vill sa coachar jag dig, jag ska inte sitta och bestimma att du ska jobba pa a-niva utan du bestimmer
sjdlv forst vad du vill och sa hjdlper jag dig’, sa jag tar en coachande roll och inte en bestimmande roll.
(Informant B, intervjutillfalle 2021-10-20)

I detta ssmmanhang kommer det fram olika typer av motivation som eleverna drivs av 1
arbetet mot sina mal da utmaningen upplevs som svar. Det exemplifierar dven hur elever tar
kontroll 6ver sitt eget 1drande genom att improvisera och komponera fritt till materialet som
lararen bidragit med. Informant D berittar till exempel att flera elever under arbetet med
pianokomp stundtals avbrot sig sjdlva och blev arga, men att de fortsatte dva tills kompet
fungerade. Detta upplevde D som ett tecken pd en inre motivation som kan vara svar att
forklara uppkomsten av, men som viktig for koncentrationen i stunden. D beskriver ocksa hur

elevers djupa koncentration kan bero pé flera olika anledningar, till exempel kunde en elev
vara driven att fa till uppgiften av ett slags ”jdvlar anamma”-instéllning, medan en annan elev

var fokuserad pé att komponera ndgot egenimproviserat:
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... jag hade en elev ocksa som kom pa en egen basgéng som var skitbra. Jag gick fram, fér han satte ju
den dar attondelsgrejen och sen la han till ndgon san hér basgédng som &r sa hér, ledtoner och sént dar
men lite grann, liksom, jag bara 'wow det dér ar ju skitbra’ och s& mérkte jag hur han liksom bara tog
till sig det och bara ’ja coolt’. S& dar. Och han, han var ju ocksa i nan typ av flow, alltsd jag upplevde
det, nér han satt och komponerade sin basgang och sen liksom var ndjd med den och kénde att det hér
later bra och spelade den... Men han tanker jag hade en annan typ av, eller skillnaden dir kanske ar att
hans fokus var mer pé... Att njuta av det han hade skapat typ, och att skapa det... Till exempel den
andra eleven som verkligen forsokt fa till attondelarna att sitta, men att bada var i flow, men det var
olika liksom. (Informant D, intervjutillfalle 2021-10-13)

Att sjdlv utveckla, improvisera och komponera fritt till uppgiften beréttar &ven B om, dé
elever utvecklat materialet och spelstilarna som B forberett. Eleverna improviserar och
komponerar da egna varianter till uppgiften. B forklarar detta med att eleverna sjdlvmant vill

ta sig vidare 1 sin utveckling.

Informanterna ger dven exempel pa tillfdllen da utmaningen i aktiviteten kréver av eleverna
att vara uppmirksamma pa hur gruppen presterar i nuet. I dessa fall dr det mgjligt for eleverna
att vara pa sin individuella musikaliska fardighetsnivd samtidigt som de maste halla ett fokus
gentemot gruppen och flodet i rummet. Detta ger E exempel pa, som berdttar om hur
dirigeringsuppgiften manat fram detta fokus med hjélp av metaforer tagna fran sportvérlden.
Denna liknelse anvénder E ofta for att stirka gruppkénslan hos eleverna och fa dem att ta sig
an uppgifterna som utmaningar som de ska l9sa tillsammans. E beréttar att detta fungerar
motiverande och engagerande pa eleverna och att de upplevs som mer drivna och intresserade

av att gora Gvningarna:

Jag tycker att den (instruktionen till gruppen) far dem att bli mer sammansvetsade. For det blir ju en
liten utmaning, som de kommer klara av alltsa, men for att alla kan ju sjunga svagt, men kan de sjunga
svagt tillsammans? Det dr ju sjdlva utmaningen, tycker jag, eller som jag tanker sa att, da blir de ju
peppade pa att klara av det. S& da hjélps de ju &t for att komma, dven om det inte finns nagon pokal i
slutet... Att man liksom triggar dem lite sa, ’ja men kom igen da! Klarar ni av det?’ ’Ja, det ar klart vi
g0r’, ’ja ja men visa det!” For da blir det ett annat fokus... (Informant E, intervjutillfille 2021-10-21)

E menar att 6vningen var vilavvigd i svarighetsgrad, alla elever kan sjunga blinka lilla
stjdrna ddr, men utmaningen lag i att dels leda gruppen, dels att f6lja en ledare och samtidigt
vara uppmérksam pa det som hénde i rummet musikaliskt. Detta beréttar ocksd G om i
exemplet med 6vningen da eleverna uppmanades att gora rorelser i forhallande till hur
musiken spelades 1 rummet, att uppmérksamma frasslut och att i stunden anpassa sig till

musikens puls och tempo.

Att elever far balansera sina fardigheter gentemot en grupputmaning framkommer éven i B:s
berittelse om improvisationsdvningen. Som tidigare ndmnts beskrev B hur eleverna var
mycket delaktiga i att skapa ramverk for improvisationen och hur de fick mdjlighet att vilja

fritt bland olika instrument. Nér eleverna fatt 6va pd ramarna for improvisationen en stund
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upplevde B att eleverna latt hamnade 1 flow eftersom improvisationen tydligt forholl sig till
den fardighetsniva individerna for tillféllet befann sig pa. Improvisationen kunde ocksa
varieras av B genom att dirigera gruppen och ge instruktioner om att ta mer eller mindre
utrymme musikaliskt i gruppen. Denna ledarroll fordelades dven till de elever som ville testa

sjdlva.

Informanternas beréttelser visar att balansen mellan utmaning och férdighet, parat med
elevernas mojlighet att kéinna autonomi i sitt arbete har stor betydelse for flowupplevelsen.
Dessutom har lararen en betydande roll i att anpassa detta efter eleverna, saval i uppgifternas
formulering och utformning som i lirarens agerande och forhéllningssétt gentemot eleverna i
stunden. I flera fall beréttar informanterna hur de arbetar aktivt och ldngsiktigt med att
tillhandahélla strategier for eleverna att sjélva ta kontroll dver sitt eget ldrande och 16sa de
problem som dyker upp pé védgen. Informanterna ger ocksa exempel pa hur eleverna
uppmanas och entusiasmeras till att sjélva sétta mél och att vilja lyckas med utmaningarna
som presenterats for dem, bade individuellt och i1 grupp. I gruppaktiviteter visar resultatet
dven att den faktiska musikaliska utmaningen inte behdver vara svar i sig, sa lange den paras
med en utmaning som fordrar uppmérksamhet och koncentration mot en grupp, en person

eller en musikalisk foreteelse 1 rummet.

4.3.Flowkaraktaristik 1 musikundervisning

Samtliga informanter ger exempel pa hur det mérks att elever ér i flow. Elevers kroppssprak,
ansiktsuttryck, blickar, kommunikation med och (o)medvetenhet om omgivningen, forméaga
att ge sig hén 1 aktiviteten och positiva instéllning &r exempel informanterna ger pa hur flow
karaktdriseras i musikundervisningen. Ytterligare beskrivningar innefattar en fordndrad
uppfattning av tid och rum — eleverna vet inte hur lang tid som passerat och de tycks vara
omslutna av aktiviteten. Flera informanter beréttar &ven om hur eleverna soker nya
utmaningar, de verkar ha vilja att ldra sig och att stindigt nd hogre svarighetsgrader. Vidare
beskrivs exempel pd denna lust med utsagor om elever som vintar pa att lektionen ska borja,
ger sig héin direkt nér de far mojlighet och uttrycker ovilja att avsluta nér lektionen ér slut.
Samtalen ger d&ven exempel pa inre motivation som en drivkraft till flowtillstdndet, det &r
dock svart for informanterna att se vad denna motivation héirleds ur. Generellt visar
informanternas beréttelser att nir eleverna &r i1 flow s foljer de ldrarens anvisningar och

undervisningen och aktiviteterna flyter pa utan hinder.

Temat Communication handlar om flowfaktorer som direkt feedback, koncentration,
fordndrad tidsuppfattning, att lyssna in varandra 1 en grupp, sammansmaéltning av egon och

kinsla av framatanda i aktiviteten och processen.
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Direkt feedback finns inneboende 1 de flesta individuella exempel fran informanterna.
Exempelvis visas 1 enskild instudering av latar pa piano standigt hur vil eleven klarar sig i de
fall d& uppgiften, instruktionen och det musikaliska mélet dr tydligt for eleven. Det mérks ndr
man spelar fel och det ger en tydlighet om att felen ska korrigeras for att lyckas. I de fall da
detta inte dr lika tydligt, som i A:s produktionsuppgift, kompletteras detta av att eleven
erbjudits verktyg att konkretisera nér det blir "ritt” eller ’fel”. Denna typ av uppgifter stéller
alltsd hogre krav pa att eleven har fardigheter, eller stdd av en ldrare, for att skapa en konkret

vision att forhdlla sig till for att uppleva flow.

Flowfaktorer som koncentration och foréndrad tidsuppfattning ger samtliga informanter
exempel pa. Elevers djupa koncentration var sjdlva grunden for de samtal som fordes med
informanterna och alla ger exempel pa hur elevers koncentration mérks i rummet. Detta
innefattar betraktelser av att eleverna exempelvis inte tar notis om andra runtomkring, arbetar
oavbrutet, verkar sévél indtvinda som Oppna infor andra, har ett positivt uttryck eller dr djupt
koncentrerade. Ett exempel fran intervjuerna beskrivs av A om hur en elev inte méarkte nar A
Oppnade dorren till det produktionsrum eleven da satt i. A kom in i rummet och frdgade hur
det gick med arbetet. Efter att eleven inte gav nigot svar stannade A en stund och tittade och
lyssnade, varpd A gick vidare utan att ndgon egentlig interaktion skett med eleven. Att vara
omedveten om andra i rummet ger dven F exempel pd, som berittar att F:s elev spelade piano
oavbrutet med horlurar utan att méirka av det som skedde runtom. F upplevde att eleven gick

in 1 sig sjélv och kénde in musiken samtidigt som eleven sdg mycket koncentrerad ut:

Han gar ju in lite i sig sjilv och han ser ju, det ser nédstan ut som att han diggar liksom. Och han fér vil
den hir lite sa hir nér man néstan slappnar av i ansiktet och bara munnen liksom hénger fér man &r sa
koncentrerad. Sé ar det ju inte for alla, men for honom ar det, da &r han véldigt i det hdr som han haller
pa med. (Informant F, intervjutillfille 2021-10-14)

Detsamma giller dven for D:s elever som ocksa 6vade piano. D berittar att eleverna var djupt
koncentrerade, vilket mérktes av att dessa elever inte tog in det som skedde i rummet, de
reagerade inte pa att andra saker hiande runtomkring medan de arbetade. Situationen da B:s
elever 6vade piano beskrevs likartat — eleverna sdg mycket engagerade ut. B berittar att
eleverna fick mojlighet att skdrma av storningsmoment och att det syntes att de jobbade
oavbrutet och inte ldmnade sina platser under lektionen. B upplevde dven att eleverna sag
glada ut. Dessutom var B tvungen att avbryta lektionen, eleverna sjilva var inte medvetna om

ndr tiden tagit slut utan var fullt upptagna med sina uppgifter.

Aven C beskriver eleverna i fokus pa ett liknande sitt. C menar att det i ensemblespel &r
tydligt att eleverna blir meddragna, fokuserade och hjilper varandra att hélla fokus eftersom
de &r beroende av varandra och att de lyckas tillsammans. Efter att ha sett eleverna 6va 1 ndgra

veckor har C mérkt att eleverna ofta spelar oavbrutet och hamnar 1 ett gemensamt flow. Det ér
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ofta som elever inte vill ga nir lektionen &r slut. Nér eleverna ér insjunkna i1 flow beskriver C

det som att de forsvinner ivdg, har fokus indt och ser véldigt koncentrerade ut:

Da mairks det att de gar in i sin, man ser ju, alltsd. Det kanske ar snarare att man ser pd dem nér de
driftar ivdg liksom, blicken gér at ndgot annat hall... Ja, jag skulle séga att man ser pad dem. De ser
jattefokuserade ut. De blir liksom blicken é&r, de ar helt med, en del sitter och gungar med sa hir. De
som ér tydliga med pulskénslan sitter ju ofta sa hér, liksom gungar med huvudet eller hela kroppen
eller det &r inte sa vanligt att de stampar takten... men de kan ofta sitta och s& hédr gunga med om de
sitter vid en keyboard sé sitter dom sa hir och pulsar med kroppen sé hir samtidigt som de spelar och
man ser att de har det i sig liksom det blir nagot helt fysiskt med dem pé négot sitt. (Informant C,
intervjutillfille 2021-10-18)

I de fall da aktiviteten skett i grupp fanns ndgra skillnader i hur informanterna upplevde
koncentrationen. Eftersom dessa aktiviteter krdver av eleverna att bade fokusera pa det de
sjélva gor, det som sker i rummet och dessutom en eventuell ledare mérks koncentrationen
mer pa hur kroppsspraket fordndras till att vara dppet och riktat mot gruppen. Eleverna kunde
dé vara vidnda mot varandra och ledaren. B upplevde detta exempelvis under
improvisationsdévningen dé eleverna beskrevs som vildigt fokuserade och koncentrerade.
Detta syntes enligt B pé eleverna som hade ett 6ppet kroppssprdk gentemot varandra. De
skapade dgonkontakt och var uppmirksamma pa det som skedde i rummet. G beskriver
gruppens koncentration som en nirvaro, som syntes pd elevernas 6kade uppmérksamhet, att
de foljde de instruktioner som getts och att det fanns ett noggrant lyssnande och en positiv
och trygg grundinstédllning 1 rummet:

De ér helt nérvarande. Sé att man ser att de, de uppfattar, de hor nyanser, nér det vi spelar liksom
forsoker gora olika fraser och de reagerar med kroppen pa det hir och att det finns en lust. Det finns en
lustfylld, alltsa det finns, de ler och véntar med spanning pa sin tur, och ocksa véntar pa sin tur nér de
ar nere och det ar liksom en vacker bild... Och det &r ett valdigt lyssnande i rummet, den
koncentrationen som inte dr s& dér att jag, ’jag lyssnar nu’, utan det ar helt avspént och bara s, sa att...
Det ar bade att de vill, att de ville gora det, det stimde otroligt bra med... Var de fanns, sa dér i sin, i
sin virld med att, ja de var mottagliga for det. Och de var trygga, i uppgiften och det fanns en lust att
aterigen utforska det hér och dé blev det liksom att man skalade bort alla sdna hér grejer som kan vara i
végen... (Informant G, intervjutillfille 2021-10-20)

Denna typ av gruppfokus beskriver ocksd E, da eleverna verkade vara i fullt flow, vilket dven

skapade en viss stimning i rummet:

De vénder sig mot den som de ska folja, och, ja, tittar pd den och foljer den liksom. Sa kroppsspréket,
men ocksa att kinna typ i stimningen i rummet. Och det &r ju luddigt, men... Men att det stimmer att
det finns en kénsla i rummet som ar svar att beskriva. Men att man néstan kan ta pa att ja, men nu &r vi
i gruppen tillsammans och gor den hér grejen tillsammans och det flyter pa och vi dver ja, men néstan
en dverenskommelse. Nu &r vi alla pd samma, pa samma bana, typ.... Ja, men det kanske ar det, alltsa
den 6verenskommelsen, den tysta dverenskommelsen. Typ att nu gor vi den hér grejen tillsammans.
(Informant E, intervjutillfalle 2021-10-21)
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E beskrev detta som att eleverna inte ldngre var lika medvetna om varandra i rummet,
samtidigt som de forhdjde sin forméga att lyssna in varandra och observera och folja ledarens
anvisningar. Detta knyter an till direkt feedback, formégan att lyssna in varandra i gruppen
och kommunikation som viktiga faktorer for flow. E forklarar att dvningen krévde av eleverna
att de samarbetade, ifall ndgon sticker ut eller inte foljer sd mirks det tydligt, ndgot som dven
B vittnar om under improvisationsdvningen. C menar vidare att det i ensemblespel ar tydligt
att eleverna blir engagerade, fokuserade och hjélper varandra att hilla fokus eftersom de ar
beroende av varandra och att de lyckas tillsammans. C forklarar att mélet med ensemblespelet
gOr att de tvingas samarbeta stdndigt och lyssna in varandra, annars misslyckas de och det vill
de inte. Eleverna vill att det ska fungera, dé anstridnger de sig, samarbetar och blir stolta nir
det later bra, beréttar C.

I de fall eleverna tappar 6ppenheten infor gruppen berdttar B om hur eleverna handleds till att
aterigen uppmérksamma omgivningen och gruppens musikaliska aktivitet. P4 liknande sitt
kunde B komma med instruktioner och guidning om hur eleverna f6rholl sig till musiken, B
pratar om att svara pa det som sker genom att sjélv stotta med musikaliska impulser ifall det
ansags behovas, for att stotta eleverna i det musikaliska flodet. Detta tar &ven G, C och E upp
1 beskrivningarna av sina gruppaktiviteter da de bade stottar, deltar aktivt och kommer med
impulser och instruktioner for att guida eleverna i aktiviteten och i det gemensamma fokuset.
I samtalen framkommer att eleverna i dessa fall har uppmirksamheten riktade mot flera saker
samtidigt och formagan att lyssna in och anpassa sig till gruppen blir d& avgdrande for hur vél

de lyckas med uppgiften tillsammans.

Aven lirarens forméga att anpassa sig till flddet kan ha betydelse for aktiviteten och
balanseringen av elevers utmaningar. G berittar om att hantera detta genom att ha tydliga
uppldgg och forberedelser samt vetskap om vart aktiviteten ér pa vag, samtidigt som G
forhéller sig 6ppet gentemot eleverna och hur de agerar. G kallar detta for att 1ata musiken
leda:

Det ar i de ultimata stdllena ndr musiken fér vara ledaren. Det hér har jag lanat fran en ldrare som jag,
nédr musiken far vara pedagogen... Det har ju att gbra med att jag vet vad jag vill vart jag ska leda och
vad vi ska gora, men att det &r det musikaliska forloppet jag gor. Jag dppnar upp for det som hénder
och vi skapar musik tillsammans och. Jag styr det och liksom, eller inte styr det, men... P& ndgot sitt...
Ser till att processen gar fram och alla dr delaktiga och musicerar. Och det &r, det som hiander i musiken
ger mig signal péd vad jag ska instruera vidare till nésta steg eller till vart jag vill ta det s att man...
Tréder Gvar en slags troskel och dir man &r i musik i ett musikflode eller i en musik. (Informant G,
intervjutillfalle 2021-10-14)

Pé liknande sétt beréttar G om att forhalla sig 6ppen infor stunden genom att vara beredd pa
att kunna variera olika uppgifter och musikaliska forlopp utifran vad G uppfattar vara

nodvéndigt for eleverna och den pedagogiska situationen.
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Sammanfattningsvis syns temat Communication 1 resultatet pa skilda sétt beroende pa om
aktiviteterna varit anpassade for grupp eller individuellt arbete. Vid enskild 6vning av ett
instrument finns det en inneboende kvalitet 1 aktiviteten som ger direkt feedback pa hur vél
man lyckas med sitt mél. Fran exemplen med friare skapandeuppgifter visas vikten av ramar
for uppgiften, tydliga visioner och strategier att handskas med eventuella problem storre for
att elever ska kunna forhdlla sig till omedelbar feedback. I informanternas beréttelser om
gruppaktiviteter var feedback ett tydligt inslag da individernas agerande stdndigt méarktes och
vigdes gentemot gruppens gemensamma mal. | dessa fall syntes koncentrationen hos eleverna
pa hur de vinde sig mer mot varandra, sokte 6gonkontakt, hade en lustfylld instdllning och
foljde instruktionerna och varandra pd ett noggrant och inlyssnande sitt. Samtidigt som
elevernas fokus pé aktiviteten och gruppen var hog beréttade informanterna att eleverna blev
mindre medvetna om sig sjdlva och varandra. I de individuella fallen beskrevs
koncentrationen som mer préaglad av ett inatvént kroppssprak, en avskdrmning och
omedvetenhet om det som skedde runtomkring. Individernas formaga till att lyssna in
varandra 1 gruppen och kénsla av framétrérelse 1 aktiviteten var bada tydliga inslag i
informanternas redogorelser. Hér visade sig ldraren ha en viktig roll for att guida eleverna 1 att
lyssna in varandra, behélla fokus pa det som var vésentligt for aktiviteten och att fora

aktiviteten vidare i en ytterligare utveckling.

4.4. Slutsatser

Flow i musikundervisningen karaktériseras enligt resultatet av djup koncentration, vilken syns
pa bland annat elevers hingivenhet och lust, ansiktsuttryck och kroppssprék samt
kommunikation med och medvetenhet eller omedvetenhet om omgivningen. Ytterligare
konstitueras flow 1 aktiviteterna av en fordandrad tidsuppfattning, som tar sig uttryck 1 att
elever tycks omslutna av en aktivitet som de inte vill avsluta, de behdver d& pdminnas om att
tiden &r slut. I de aktiviteter dd elever upplevs vara i flow f6ljer och bidrar eleverna sjalvmant
till aktivitetens flode som kortfattat beskrivs som bestdende av en inlyssnande och lustfylld

narvaro.

Resultatet visar att aktiviteter for flow karaktiriseras av utmaningar med tydligt definierade
mél som avgrinsas med hjilp av ramar dér elever har mojlighet att anpassa sin formaga efter
utmaningen. Eleven ges utrymme till sjdlvbestimmande i sitt eget ldrande genom bland annat
nivagraderade uppgifter dar utmaningen kan okas successivt. Elevers autonomi tillhandahalls
dven genom olika strategier och forkunskaper som mdjliggor for eleven att arbeta
sjdlvstidndigt med utmaningar. Gruppaktiviteter priaglas av faktorer som att lyssna in varandra,
kénsla av gemensamt mal och drivkraft for att lyckas med utmaningar tillsammans. Dessa
aktiviteter karaktdriserades av utmaningar att fokusera pé flera saker samtidigt, som det
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musikaliska flodet, det egna agerandet, gruppens agerande samt ledarens eller lirarens

agerande och instruktioner.

I aktiviteter som gav upphov till flow praglades lararens forhallningssitt av en 6ppenhet infor
stunden och elevernas agerande vilket kridver goda forkunskaper av lararen om hur elevers
utmaningar kan varieras och balanseras efter elevernas fardigheter. For att gora detta foretar
sig ldraren en stottande roll sd att eleverna guidas till att sjélva klara av de utmaningar de
stélls infor. Utover detta framkommer ldrarens forberedelser och konstruerande av uppgifter
som avgdrande for aktivitetens flowpotential, till detta hor bland annat tidigare ndimnda
inramningar, malformuleringar och bidragande till elevers autonomi. Vidare visar sig dven
lararens skapande och presentation av relevanta kontexter vara viktiga inslag i elevers egna

engagemang infor aktiviteter som ger upphov till flow.

5. Diskussion

Studiens syfte och resultat diskuteras i detta kapitel utifran tidigare forskning om individuellt
flow, gruppflow och flowskapande ldrandemiljoer. Direfter foljer ett avsnitt om metodens
betydelse for resultatet utifran flow som observerbart fenomen. Till sist en presentation av

resultatets pedagogiska implikationer med tillhorande fragor for framtiden.

5.1. Tidigare forskning och resultat

Resultatet stimmer vl 6verens med den forskning som tidigare gjorts pa sa vil individuellt
flow som gruppflow. Betydelsen av tydliga mal, direkt feedback och balans mellan utmaning
och fardighet for flowupplevelsen skiner igenom i lararnas berittelser, sarskilt i fraga om
individuella uppgifter sdsom instuderande av instrumentstimmor. Resultatet visar att ldrarna
som lyckas balansera elevers fardigheter gor det genom att bland annat presentera utmaningar
som dr graderade 1 flera nivder som elever kan vélja mellan sjdlva. Shernoff et al. (2014) har
visat att relevanta och utmanande uppgifter paverkar elevers koncentration och engagemang
positivt, vilket syns i denna studies resultat da l4rare berdttat om elever som hinger sig at och
forsjunker i aktiviteter som utmanar dem pé deras niva med mojlighet att 6ka utmaningen ifall
det behovs. Vidare beskrevs ldrarnas konstruktion och presentation av materialet som viktiga
aspekter av skapandet av tydliga mal for eleverna. Genom att skapa relevanta uppgifter med
en sammanhingande kontext for aktiviteterna visar resultatet hur lararens forarbete och

forhallningssitt forstdrker malen for aktiviteterna.
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Custodero (2005) och Shernoff et al. (2014) visar i sina undersdkningar att uppgifter som
presenteras for elever behdver kdnnas autentiska och relevanta. Resultatet i foreliggande
undersokning pekar pd hur larare anviant sig av beréttelser, foreldsningar, demonstrationer och
forebildande som kontext for aktiviteter for att 6ka elevers engagemang. Dessa metoder utgor
exempel pa hur aktiviteter kan goras autentiska och relevanta for elever. Vidare visar
resultatet att bakgrunder till elevers motivation och engagemang &r svéra att hérleda, i ldrarnas
beriéttelser framkommer dock att ldrarna anvédnder olika metoder som leder till storre
engagemang hos eleverna. Shernoff et al. (2014) menar att flera olika faktorer pdverkar
engagemang hos elever, till exempel elevers malorientering och uppfattningar, lararens
beteende och utformningen av instruktioner samt relationella vérden i gruppen och
larandemiljon. I denna studies resultat aterkommer skildringar av hur ldrare dstadkommer
detta genom en vév av olika metoder som att tillhandahéilla instruktioner skriftligt, muntligt
och forebildande mot bakgrund av en meningsskapande kontext for aktiviteten. Dessutom
skildrar ldrarna hur de intar en stottande och uppmuntrande roll for att motivera elever att
klara av utmaningarna sjilva. Lararna beskriver hur de stottar sédvil individer som hela
gruppen genom att uppmuntra och pdminna om malet och instruktioner samt genom att ge
musikaliska impulser for att styra aktivitetens och elevernas riktning i det musikaliska

forloppet.

I den tidigare forskningen aterkommer elevers mojlighet och kénsla av kontroll och autonomi
som sarskilt viktiga faktorer for flowupplevelsen (Drsted Andersen, 2016; Csikszentmihalyi,
1990; Custodero, 2005; Lubniewski & Kiraly, 2020; Shernoff et al., 2014). Lubniewski och
Kiralys (2020) undersdkning pekar exempelvis pd hur elevers engagemang okar dd de har
kontroll 6ver sin egen riktning och takt i larandet. Elevernas kénsla av autonomi i ldrandet gor
eleverna mer drivna och motiverade att djupdyka i aktiviteten (Lubniewski & Kiraly, 2020). I
resultatet aterkommer exempel pé hur undervisningen anpassas for att ge elever autonomi och
utrymme att sjélva styra sitt eget larande. Lararna beréttar om hur eleverna sjélva fér vélja och
styra vissa delar av uppgifterna beroende pd uppgiftens karaktér. Det kunde exempelvis gilla
val av lat, instrument, genre, och uppgiftens svérighetsgrad. Lararna fungerade i detta

sammanhang som handledare for eleverna att ta hjilp av da de stétte pa problem.

En av Sawyers (2007) faktorer for gruppflow ér gruppens mal. Han gor dock en distinktion
mellan olika typer av mal som har betydelse for hur gruppen verkar och vilken slags
kreativitet som kravs av gruppen. Gruppmal med tydliga och enkla mé&l sammanfattar han
som problemldsande och dessa mél praglas av en problemldsande kreativitet. Grupper med
ostrukturerade mél priglas dock av en problemsdkande kreativitet. Vid problemsdkande
gruppverksamhet dr malet en del av handlingen i sig — att till exempel spela vil i en

musikgrupp och underhélla en publik. I detta sammanhang fordras ett mal som ger gruppen
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ett fokus som vigleder dem mot mélet, men som har en tillricklig dppenhet for att stimulera
kreativitet och innovation utan alltfér hdrda granser (Saywer 2007). Utifran en
undervisningskontext kan det vara intressant att frdga sig vad gruppens mal dr och ifall det
existerar gruppmal i ett klassrum med elever som drivs av spridda intressen och med en
undervisning som dikteras av styrdokument och betygsmal. I resultatet syns dock hur
aktiviteterna och lararnas forhédllningssitt i stunden skapat gemensamma mal for gruppen av
problemsdkande karaktér. Gruppmalen konstituerades i1 dessa fall av instruktioner som
fungerar som en ram for eleverna att verka i, men som inte leder till att uppgiften direkt gér
att 16sa. Uppgiften bestar da snarare 1 att uppmérksamma ett visst forhillningssatt eller
spelsitt gentemot de andra i1 gruppen, eller bejakande av ledda instruktioner i stunden. Det kan
handla om att improvisera efter en bild, f6lja en dirigent och anpassa sig dérefter, att fordndra
sin dans allteftersom musiken fordndras i rummet eller att kort och gott f6lja en larares
paminnelser om vilken formdel gruppen befinner sig i under ett ensemblegenomdrag.
Resultatet 1 foreliggande studie tyder pa att det d&ven i gruppaktiviteter med ostrukturerade
gruppmal ar viktigt att lararen presenterar en relevant kontext for eleverna som kan fungera

som ram for gruppmaélet och samtidigt ha en stirkande effekt for gruppkanslan 1 aktiviteten.

Custodero (2005) lagger stor vikt vid ldrarens formaga till ett 6ppet forhillningssétt 1 stunden
som enligt henne kan svara pa elevers agerande och sdkande efter utmaning och pé sé sitt
stimulera flowupplevelser. I foreliggande resultat trader detta fram bland annat i redogorelsen
for rytmikpasset. Lararen beskrev flodet i aktiviteten som ett slags musicerande med eleverna,
dér uppgiftens variationsmojligheter avgors av ldraren i stunden beroende pa hur eleverna
agerar. Lararen kunde bdde ge rum 4t eleverna att styra delar av forloppet och ta dver
ledarrollen i de fall det ansdgs nddvéndigt. I denna typ av 6ppna forhallningssétt utvecklades
aktiviteten med hjdlp av bdde musikaliska impulser, musikaliska instruktioner och sceniska,
forestdllande instruktioner om hur skadespelet skulle fortgd. Dessa forhdllningssitt syntes
dven 1 improvisationsdvningen da eleverna tillsammans med ldraren bestdmt ramar for
improvisationen och ldraren senare varvade en reagerande och agerande roll under

improvisationsforloppet beroende pa hur eleverna musicerade.

I litteraturen aterkommer beskrivningar av flowtillstandet som préglat av djup koncentration,
minskad sjdlvmedvetenhet och fordndrad tidsuppfattning (Csikszentmihalyi, 1990). I
resultatet stimmer betraktelserna av elever i flow vél 6verens med denna beskrivning. Enligt
lararna karaktdriseras elevers flow av bland annat hdngivelse, koncentration och en minskad
medvetenhet om omgivningen. Eleverna tycktes enligt lirarna ha sémre uppfattning om tiden
och en vilja att fortsdtta med aktiviteten dé tiden tagit slut.
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5.2.Val av metod

Studiens syftet var att undersoka musiklirares erfarenheter av elever i flow i
musikundervisning. Undersokningens resultat dr baserade pa intervjuer déir lararna erinrat sig
elever forsjunkna i ett sdrskilt fokus. Intervjuerna har sedan analyserats utifrén en
tematisering av flowfaktorer (Duncan & West, 2018). Lampade sig denna metod for att uppna
studiens syfte? Flowupplevelser har tidigare framforallt studerats som ett fenomen som sker
inom individen (Cseh, 2016). Den huvudsakliga undersokningsmetoden har dé varit
sjalvskattningsrapportering, dér forskaren sokt ta reda pa hur individen sjélv upplever
flowtillstandet (Hektner et al., 2007; Rheinberg, 2003). Eftersom mitt huvudsakliga intresse
kretsat kring hur flowkaraktéristik tar sig uttryck i musikundervisning anség jag det rimligt att
ta ett annat perspektiv dn elevens. Med stdd av de undersokningar som tidigare gjorts om
observerbara flowupplevelser hos elever (Armstrong, 2005; Custodero, 2005) anades en
potential att undersoka flowupplevelser frdn andra perspektiv dn den upplevande individens.
Utifrén syftesformuleringen anser jag att metoden varit adekvat for att svara pd de centrala
fragestéllningarna, men undersdkningens utformning och val av metod innebir dven vissa
begrinsningar. Resultatets generaliserbarhet ér, som tidigare ndmnts, 1ag. Det innebér att
undersokningens resultat inte gor ansprak pa att vara géllande for fler 4n mig och eventuellt
de informanter som deltagit i undersdkningen. Metoden jag valt innebar dven en viss risk att
resultatet paverkats av vilken forforstaelse informanterna haft om flow. Fragan blir d4 ifall jag
som intervjuare kan vara siker pa att slutsatserna jag dragit utifran intervjuerna rimligen kan
stimma ifall samtalen kretsat kring ett fenomen som uppfattats olika av mig och den
intervjuade? Med hjélp av den forskning som gjorts tidigare om flow och tematiseringen av
flow (Duncan & West, 2018) som analysverktyg, anser jag dock att just flowkaraktéristik ar
observerbara ur resultatet. Detta stimmer med Kvales redogdrelse for vikten av teoretisk
forstaelse om dmnet som avgdrande for uttolkning vid kvalitativa undersdkningar (Kvale,
1997). Dessutom menar jag att informanternas beréttelser stimmer med andra undersdkningar
om observerbara flowupplevelser. Exempelvis menar Armstrong (2005) att gruppflow syns
hos elever pa deras kroppshéllning, positionering i rummet, ansiktsuttryck och sitt att prata
med varandra. Pa liknande sétt kategoriserade Custodero (2005) elevers olika beteenden som
indikerande av flow, som till exempel egeninitierade handlingar, sjélvkorrigering, fokuserad
kroppshallning, transformering av aktivitetens utmaning och att fortsétta engageras av
aktiviteten efter att ldraren &r klar. Resultatet i denna studie pekar mot att larare tycks ha
mojlighet att observera flowupplevelser hos elever. Det dr dock inte mojligt att utifran denna
undersokning bekréfta att sa verkligen ér fallet, eftersom undersdkningen inte ger svar pa ifall
eleverna sjilva upplevt flow i de fall informanterna lyft fram.
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5.3.Pedagogiska implikationer och fragor for framtiden

Studiens syfte var att undersoka lirares erfarenheter av elever i flow i musikundervisning.
Genom att intervjua yrkesverksamma musiklirare om deras erfarenheter och analysera deras
beréttelser har jag natt en storre insikt om vad som karaktiriserar flow i musikundervisningen.
Utifran resultatet och med stod av den tidigare forskning som presenterats ser jag tre
huvudsakliga pedagogiska implikationer som kan anvéndas som inspiration och stod i arbetet
som musiklérare. Dessa pedagogiska implikationer sammanfattar jag som att planera for flow,

att ge utrymme for autonomi och ett oppet forhallningssiditt.

Att planera for flow innebér att ldraren har en stor uppgift i att forse elever med adekvata
utmaningar som overensstimmer med deras fardigheter. Héri ligger ocksa en viktig aspekt
som beror elevers engagemang och motivation, nimligen att planera for och presentera en
relevant kontext for aktiviteten. Inom planering for flow ingér dven att forbereda
variationsmdjligheter for aktiviteten som kan anvéndas 1 stunden d4 elever visar tecken pa att
behova en fordjupad utmaning. Aktiviteten behover ha tydliga mal, antingen direkta,
langsiktiga eller sammansatta 1 ramverk for aktivitetens utformning. Till dessa mal hor att
eleven sjilv bor ha kinnedom om hur mélbilden ser ut for att ha mdjlighet att fa direkt
feedback pé hur vil utmaningen klaras av, sddana mal inbegriper relevanta forkunskaper och
strategier for att klara av aktivitetens inneboende utmaning. I konstruktionen av aktiviteten
bor det goras utrymme for autonomi, en undervisning som stoder elevers kinsla av kontroll
ger ramar att verka inom men ocksa frihet att vilja och styra utvecklingen efter egen vilja.
Under aktiviteten innebér lararens oppna forhallningssdtt formagan att kunna handleda elever
1 deras larande vilket innefattar att ge redskap for att hantera motgéngar, att variera aktiviteten
1 stunden efter hur elever svarar pa utmaningen och att pé olika sétt handleda och uppmuntra

eleven for att sjélv kunna klara av utmaningen.

Studiens syfte och centrala fragestillningar anses besvarade, svaren lamnar dock vidare fragor
som kan vara intressanta att utforska i framtiden. Undersokningen baserades pa musiklédrares
berittelser om elever i flow, vilket som tidigare nimnts inte kan gora ansprak pé hur de
faktiska undervisningssituationerna sig ut. Foljaktligen vore det intressant att undersoka hur
detta ser ut i en undervisningskontext pa plats. Hur stér sig slutsatserna i denna studie mot en
klassrumsobservation eller elevers egna utsagor om flowupplevelser? Vidare var urvalet av
informanter, elevgrupper och undervisningsexempel brett utformade i1 undersékningen,
diarmed ldmnar undersokningen mycket utrymme for fragor rorande specifika foreteelser i
sammanhanget. Forslagsvis kan enbart individuellt flow eller gruppflow studeras utifran

specifika forutsittningar. Aven vidare intresseomraden som lirarens roll for elevers
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engagemang 1 undervisningen i forhéllande till uppkomsten av flowupplevelser skulle kunna

bredda forstaelsen av flow i undervisning.
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