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To give positive visualizations or not
A study about different ways to communicate with students

Abstract

Our brain is creating visualizations. In goal settings this visualization can be helpful or ob-
struct the way to the goal. There are exercises to help people create as good visualizations as
possible. As a teacher I wish to give my students positive and creative visualizations. There-
fore two questions are setup: *Is it possible to put the ideas from literature about goal settings
and the power of mind in to a teaching situation? and *How does teachers communicate with
their students? To answer these questions a study was made. This study showed teachers
teaching in ways that agrees with the thoughts from the literature but also ways that can be
developed from this point of view. Therefore a model is constructed for creating a positive
and creative environment for the student. A model to use as a future teacher.
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Sammanfattning

Mainniskor skapar hela tiden mentala bilder. I ett mal som onskas uppnés kan dessa bilder
hjélpa en att nd malet men ocksé forsvara vigen dit. Det finns mentala triningsmetoder for att
gora dessa bilder sd bra och positiva som mojligt. Som lérare har jag en 6nskan om att ge
mina elever sd positiva och kreativa bilder som mojligt. I detta arbete stills déarfor fragorna
*Gér det att fora over tankar frin litteratur om mental trdning och tankens kraft till en under-
visningssituation? och *Hur kommunicerar ldrare med sina elever? For att ta reda pa detta har
en observationsstudie gjorts. Studien visade larare som undervisade pé sétt som kan hitta stod
1 litteraturen om mental trédning och tankens kraft men ocksa sétt som gar att forbittra ur den-
na synvinkel. Dérfor har en modell konstruerats som innehaller ndgra punkter for att skapa en
positiv ldromiljo for eleven. En modell att ta med i den framtida lararrollen.
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Inledning

Sommaren 2006 fick jag en bok av en vén, Samtal med Gud (Walsh, 1997), som han tyckte
att jag skulle ldsa. Boken vdckte méinga tankar. Bland annat tog boken upp tankens otroliga
kraft och var omedvetenhet om denna. Enligt boken, som inte kan anses som vetenskaplig pa
ndgot sitt, dr tanken skapande, det vill sdga det blir faktiskt som vi tdnker. Allt for ofta ténker
vi tankar som gér i motsatt riktning mot det vi onskar och detta forsvarar var mojlighet till
utveckling.

Dessa tankar gick att hitta dven hos andra forfattare och det finns undersdkningar och forsk-
ning inom omradet. Som ldrare och elev borjade jag tinka péd hur tankens kraft for fram re-
spektive hindrar en utveckling inom undervisningen. Det var létt att dra paralleller till mitt
eget ldrande och se hur mina tankar i vissa fall var min storsta fiende i min 6nskan att utveck-
las. Sa foddes tankarna till det som kom att bli detta examensarbete. Finns det mojlighet att
som ldrare minska pd de onodiga vigar som man ibland tar i sin ldroprocess? Kan man som
ldrare fa sina elever att se fler mojligheter dn svarigheter? Hur far man en lektion att kdnnas
som ett kreativt forlopp istdllet for ett konstaterande av vad man inte kan?

Jag onskade dérfor hitta ndgra punkter, ndgra tankar och idéer att ta med mig in i mitt eget
yrkesliv som ldrare. Det dr dérfor det hir arbetet kom till.

Syfte och fragestillningar

Syftet med det hér arbetet 4r att ta reda p4 om det finns sétt att undervisa pa som dr mer krea-
tiva dn andra d det géller att nd mal. Utifrdn litteratur om mental trdning och tankens kraft
samt studier av ldrare dr malet att sammanstélla en undervisningsmodell. Idén dr att denna
modell ska kunna anvéndas i mitt kommande arbete som lérare.

Syftet ar ocksa att studera hur ldrare undervisar och kommunicerar med elever och se om det
sker pa sétt som gér ihop med eller emot de tankar som redovisas i litteratur om mental tré-
ning och tankens kratft.

Fragestdllningarna blir dérfor:

*Hur kan man fora 6ver tankar fran litteratur om mental trdning och tankens kraft till en un-
dervisningssituation?

*Hur kommunicerar lirare med sina elever?



Bakgrund

Materialet till undervisningsmodellen baserar sig pd forfattare som skriver om tankens kraft
och hur vi kan anvinda var mentala formaga. En del texter har en vetenskaplig grund medan
andra far ses mer som fOrfattarens subjektiva tankar. Det hér kapitlet ssmmanfattar detta ma-
terial.

Mentala bilder

Det kan finnas en konflikt mellan vad vi 6nskar och hur vi tanker. Vara tankar kan bade hjil-
pa och stjdlpa oss i var strdvan att nd ett mal.

Unestdhl (1996) har arbetat mycket med det undermedvetnas kraft och tankens paverkan pa
prestationen. Han menar att da det finns en konflikt mellan det vi onskar och det vi forvéntar
oss s blir det sd som vi forvintar oss. En mental bild dr ndgot som skapas 1 vart medvetna, till
exempel dé vi tinker pé en framtida situation och inom oss ser det framtida scenariot. Vi har
ofta en ganska klar bild av hur det ska bli, hur det kommer att gé. Bilden kan baseras pa gamla
erfarenheter och/eller vér fantasi. Mentala bilder skapas i princip hela tiden, om man till ex-
empel bestimmer sig for att gd och handla fir man antagligen upp en bild av hur man gér till
affaren och hur det ser ut i affaren och vad man plockar i korgen. Planerar man for en konsert
har man antagligen en ganska klar forestillning, eller bild, av vad som ska spelas och nér det
ska spelas, men kanske ocksé en bild av hur det kommer att lata och hur det kommer att ga.
Mentala bilder dr alltséd ndgot som vi stdndigt skapar och detta ofta omedvetet.

Unestdhl menar vidare att om vi vill nd vdra mal sd dr det viktigt att bli medvetna om vilka
tankar och bilder som faktiskt skapas, eftersom dessa bilder har en stark paverkan pa oss. Han
sammanfattar sina tankar om detta i uttrycket: “vi blir det vi tinker” (Unestahl, 1996, s. 39).
Unestdhl menar ocksa att det dr latt att negativa tankar och mentala bilder tar plats i virt med-
vetande. Ofta &r vi inte ens medvetna om deras existens. En tanke, eller mental bild kan gé
helt mot den vilja till ett resultat som vi har. Han ger som exempel att ndr man infor ett mid-
dagstal tidnker “nu fér jag inte bli nervds och gora bort mig” s& dyker genast bilder upp pa hur
det inte fér bli, hur man &r just nervos och gor bort sig. Alltsé skapas samma bild d& man tan-
ker: ”Jag far inte gora bort mig” som nédr man ténker: ”Jag gor bort mig”. Var hjarna uppfattar
inte ordet inte. Walsch (1997) diskuterar samma sak i sin bok ”Samtal med Gud”. Han ger
exempel péd Onskan om att ha pengar. Dd du ténker tanken “’jag Onskar att jag hade pengar” sd
sdger du samtidigt att du just nu inte har pengar. Man skapar alltsd en mental bild av att inte
ha pengar.

Béde Unestahl och Walsch menar att det dr viktigt att bli medveten om hur man tdnker, samt
att det gér att styra tankarna till att bli kreativa och stotta det man vill uppna istdllet for att
motarbeta det. Dyer (1989) menar att de bilder vi har av oss sjdlva och av livet ligger till
grund for hela vér tillvaro, eftersom de val som vi gor i livet grundar sig pa vilka tankar vi har
om oss sjidlva och om omvérlden. Manniskan handlar i enlighet med de bilder som hon har
inom sig. Detta visar sig till exempel i sitt sétt att ta hand om sig sjdlv, sin sjdlvvérdering, sin
ekonomi och relationer till andra.

For att lara sig ta kontroll dver sina tankar och fa tillgéng till nya tankesatt har Unestahl under
sin tid som psykolog och mental trinare utvecklat ett trdningsprogram, Integrerad Mental



Traning (IMT). Trianingen gér ut pd att ldra sig styra sina tankar och sitt medvetande for att de
ska fungera i enhet med de mél som man vill uppna.

Att ord skapar bilder, kdnslor och handlingar skriver dven psykologen och psykoterapeuten
Kaver (2004) om. Hon menar att orden har en stor makt. Om orden tilléts att finnas ldnge och
ihédrdigt 1 vart medvetande sd kan de till sist uppfattas som en sanning. Orden behdver inte
vara sanna eller verkliga for att kunna skapa en slags verklighetsuppfattning. Detta giller bade
for positiva och negativa tankar. Térnblom (2005) anvinder sig av detta i sitt arbete med att
stirka sjdlvkdnslan. Hon menar att man ska ersitta de negativa tankarna om sig sjdlv med
positiva, dven om tankarna fran borjan inte upplevs som sanna. Hon uttrycker detta som att:
”Du ska ljuga tills det blir sant” (2005, s 72)

Tyvérr har, enligt Kéver, de negativa tankarna en tendens att ta allt for stor plats, till och med
att dominera méngas liv. I sitt arbete som psykolog menar hon att det &r viktigt att forsta att
tankarna, precis som ord, dr en slags konstruktioner. Tankarna ir ett forsok att beskriva
verkligheten, men ddrmed inte sagt att de dr verkligheten.

Nér det handlar om musik finns det ocksd inre bilder. Lundberg (1991) kallar detta for det
inre orat. Det inre Orat uppfattar musiken pé ett sddant sitt som musikern vill skapa den. Det
inre Orat ger order om hur fingrarna och kroppen ska gora for att resultatet ska bli som den
inre uppfattningen. Tekniska svarigheter och att kora fast kan bero pé att det musikaliska ut-
trycket inte dr tillrdckligt starkt i det inre orat. Detta kan till exempel ske genom bristande
koncentration eller en fokusering pd nagot utanfér den musikaliska idén, till exempel stor fo-
kusering pé ett tekniskt tinkande. Naturligtvis kan en teknisk svarighet dven bero pé just bris-
ter i teknik. Lundberg pdpekar dock att inlérningen av tekniska svarigheter underldttas av att
det musikaliska uttrycket, det inre orats musik, alltid finns med. Tekniken preciseras da for att
fungera optimalt for det onskade uttrycket.

Att lata det hinda

Enligt Gallwey (1974) ska man i en prestationssituation vara medveten om att det finns en
yttre och en inre upplevelse. Gallwey utgar i sin bok fran tennisspelet och han kallar de bada
upplevelserna for det inre och det yttre spelet. Det inre spelet vet ofta precis hur spelet ska
utforas genom bilder som skapats av att ha sett andra spela eller genom egna positiva upple-
velser. Tyvirr fir det inre spelet sdllan mojlighet att styra prestationssituationen eftersom den
stors av brister i koncentration och sjélvtillit, sjalvbedomning och nervositet. Gallwey beskri-
ver detta som att alla ménniskor bestar av en Jag I och en Jag II. Jag I 4r den som ger order
om vad som ska goras och Jag II dr den som utfor ordern. Jag II styrs av bilder av det 6nskade
forloppet och har, som Gallwey skriver, tillgédng till biljoner minnesceller. I ultimata situatio-
ner far Jag Il en uppmaning fran Jag I om vad som ska goras och far dérefter anvinda all sin
kunskap utan att storas. Gallwey kallar detta for "att lata det handa” da det kan upplevas som
att man sjilv inte styr situationen. Dock menar Gallwey att det ofta saknas tillit till Jag II, vil-
ket gor att Jag I hela tiden gér in i forloppet och ger order gang péd gang vad som ska utforas.
Resultatet blir darfor att den naturliga utférandeprocessen och dverldmnandet till att lata det
hénda aldrig riktigt far trdda i kraft. Istéllet anstranger vi oss allt vi kan for att gdng pé gang
gora Jag I till viljes. Detta kan synas till exempel i att man i1 en prestationssituation anvinder
ett stort antal muskler som egentligen inte behdvs for den onskade prestationen. Nér vi vill
och anstrénger oss for mycket tar det kraft och energi fran det egentliga malet.



Larande

Gallwey (1974) menar att det finns mer naturliga och effektivare metoder att lara sig ny kun-
skap dn vad de flesta ménniskor vet om. Dessa metoder pdminner om det sdtt vi inhdmtar
kunskap nér vi dr sma, omedvetna om svérigheten i de nya situationerna. Han beskriver det
som en process 1 det undermedvetna och sjidlva processen dr ndgot som inte behdver trénas in,
utan finns dir naturligt. Nér vi dr dldre ldr vi oss att det dr svart att ldra sig nya saker och att
det krivs mycket energi och traning for att inhdmta ny kunskap. Vi lagger mycket tankeverk-
samhet pd de fel vi gor och som vi vill férdndra, tankeverksamhet som tar oss bort fran den
naturliga inlérningsproceduren. For mycket information och uppmaningar om hur ndgot ska
goras kan darfor forsvéra végen till det onskade resultatet snarare én att hjilpa oss att nd méa-
let. Gallwey skriver att en bild dr vdrd mer &n 1000 ord och att det dérfor 4r mer utvecklande
att studera sig sjilv och andra och dérefter forsoka efterlikna eller fordndra, dn att fa instruk-
tioner 1 form av ord. Gallwey har i flera studier sett hur en situation forbéttras genom att fokus
flyttas bort fran problemet. Det undermedvetna, eller Jag 11, fir plotsligt jobba i fred” utifran
de onskade bilder som finns planterade i det undermedvetna. Pa samma sitt kan en onskvérd
prestation plotsligt forsdmras nir det kommer med prestationskrav i bilden och tilliten till det
egna utforandet plotsligt vacklar.

Mainniskan dr vanemadssig och ofta ar inldrda vanor svara att dndra. Ordsprak som “man kan
inte ldra gamla hundar att sitta” pekar pd detta fenomen, samt forstirker kanske dess allméan-
giltighet. Nar vi dock vill dndra ett gammalt beteende sker det ofta genom en lang och svér
kamp mot gamla vanor. Gallwey menar dock att proceduren inte behdver vara sa svér utan att
det finns andra vigar. Han ger ett exempel pa barnet som ldr sig ga. Barnet slutar inte att kry-
pa pé grund av att hon vill byta en gammal vana, utan for att hon finner det battre att ga. Det
gamla beteendet ersitts helt enkelt med ett nytt. Gallwey menar att man inte behdver kdmpa
med gamla vanor. Skaffa nya istdllet. Gallwey har delat upp forédndringsproceduren i tre steg.
Det forsta steget dr observation. Man observerar sig sjdlv i en situation och konstaterar vad
man vill dndra. Det andra steget dr programmering. Har skapar man en inre bild av vad man
vill uppnd och kénner efter hur det kidnns, upplever situationen i det ”inre spelet”. Det sista
steget dr att /dta det hdnda. Det ér hir tilliten till sin egen forméga ska fram. Man liter mo-
mentet ske om och om igen sé att kroppen far en chans att ldra sig det som den inre bilden
redan visat. Om resultatet anda inte uppnds fir ny observation leda till ny programmering, for
att sedan ater igen lata det handa (ibid).

Acceptans

For att kunna fordndra nagot krévs det att man dr medveten om vad man vill dndra och varfor.
Béde Kaver (2004) och Gallwey (1974) skriver om acceptans. Kaver menar att acceptans till
hur tillstdndet &r just nu manga ganger kan vara en forutsittning for att kunna &ndra nagot.
Gallwey menar att det allra bésta séttet att studera sig sjilv infor en fordandring ér 1 ett tillstdnd
av acceptans, att se situationen som den &r utan att ligga in virderingar. Det dr forst ndr man
ser hur ndgot verkligen dr som man kan hitta de rétta verktygen for att uppna en féréndring.

Att komma forbi sin forutfattade bild

Manga ganger finns en forestéllning om vad man kan och vad man inte kan. For att komma
forbi forutfattade meningar om vad man inte kan brukar Gallwey (1974) lata sina elever fa
spela en roll av att vara ndgon annan eller gd in i en annan slags spelstil. Néar eleven lyckas
glomma sin bild av sig sjélv kan det ofta ske stora fordndringar i spelet. Gallwey menar att det



ar en stor skillnad pa detta sitt att komma forbi sina egna bilder av sig sjidlv och att anvinda
positivt tdnkande. I positivt tdnkande har du en grundbild av nigot som ska forbattras och
med hjélp av positivt tdnkande ska du dvertyga dig om att du dr béttre &n du trodde att du var.
I det forsta fallet kommer du helt bort fran din forutfattade bild och ir inte lingre medveten
om vad du tror dig inte kunna. Detta kan medfora att man lyckas gora saker man inte tror sig
klara (ibid).

Det finns exempel péd sprékskolor som utnyttjar tekniker for att hitta optimala sinnestillstdnd
for inldrning. Ett exempel dr en metod som har utvecklats av en bulgarisk professor, Lozanov,
och som kallas for suggestopedi (Alla sinnen). I suggestopedin vill man fa deltagarna att gé
forbi sina egna begransningar, uppfattningen om att inldrning &r ndgonting svart och kénslan
av att inte kunna och pa sa sitt skapa en bittre grund for inldrningen. Undervisningen riktar
sig inte bara till den logiska/analytiska delen hos individen utan &dven till den kdnsloméssiga
och konstnérliga delen, detta for att aktivera fler sinnen dn de som vanligtvis anvéinds i den
traditionella undervisningen. Kommunikation i klassrummet &r en viktig bit i metoden och det
giller att skapa ett positivt klimat i klassrummet, till exempel kan man forflytta deltagarna till
ett sinnestillstdind dédr de upplever att de dr i det land vars sprék de ska lara sig. Metodiken
finns bdde for barn och for vuxna men har haft sin storsta genomslagskraft pd vuxenstudier
och d& framst sprikstudier. Studier pa suggestopediinlérning visar pa ett bra utvecklat minne
efter en avslutad sprakkurs och en mdjlighet att ldra sig méinga ord under en kort tid (West-
lund, 2002).

Kommunikation

I sitt arbete att nd ett mal eller hjdlpa nagon att nd ett mél sd d&r kommunikationen ménniskor
emellan och med sig sjdlv ett viktigt redskap. Precis som for mentala bilder sa kan kommuni-
kationen vara bdde positiv och negativ i férhallande till det som vill uppnds. Unestahl tar un-
der rubriken “Den ideala kommunikationen” (1996, s. 50) upp olika sitt att forbéttra kommu-
nikationen med sig sjdlv och med andra. Ett sétt dr att undvika negationer eftersom ordet inte
endast dr ndgot som finns i spraket men inte uppfattas av hjdrnan. En uppmaning: “tappa inte
dgget!” kommer att ge en bild av hur man tappar dgget, en bild som gar helt mot vart dnskade
resultat. Unestdhl menar att vi istillet ska tala om och visa pa det dnskvirda. I fallet med édg-
get kan man till exempel séga: hall nu dgget ordenligt. Detta kommer da att ge en bild av hur
dgget hélls just ordentligt och med den bilden inom oss sa dr vi betydligt ndrmare det vi vill
uppna dn vi dr med bilden dédr vi tappar dgget. Unestdhl tar upp problematiken med att manga
trdnare inom idrottsvirlden lirt sig att papeka och uppmérksamma felen som gors. Samma sak
giller naturligtvis dven for andra omraden, s& som arbetsplatser eller ldrandesituationer. Nar
vi pratar om det som dr fel skapar vi samtidigt bilder av det som vi vill motverka. Darfor ar
det mer kreativt och utvecklande att peka pd det som é&r bra, skapa bilder av det som vi fak-
tiskt vill ska hénda. Det &r béttre att gd in i en situation dér ndgot ska presteras med bilden av
vad man kan gora &n en bild av det man inte kan gora. Ytterligare ett sétt att skapa positiva
bilder &r att alltid arbeta for nagot, aldrig mot nigot. Det dr stor skillnad att arbeta mot krig
eller for fred. Losningar och forbattringsforslag dr battre for ett kreativt handlande &n pro-
blemformuleringar. Att hitta en positiv formulering istillet for en negativ kan dven gélla {for
enskilda ord och Unestahl menar att man till exempel borde kalla sjukhus for friskhus. Dé det
giller att na ett mal dr det ocksd bittre att tala om nuet och framtiden &n att tala om det som
varit. Till exempel dr det i en grupp léttare att enas om framtida mél och vad som ska ske just
nu, dn att enas om hur det tidigare varit, eftersom verkligheten ofta uppfattas olika av alla. Det
ar latt att fastna i diskussioner om det som varit, vilket faktiskt inte alls behover leda mot na-
got nytt.



Olika siitt att anvinda spraket

Rostvall och West (2001) har gjort en studie av hur musiklarare och elever anvénder spraket i
instrumentalundervisningen. De har delat upp sprakbruket i fem kategorier.

Provande/sdkande och utforskande/problematiserande sprakbruk innehaller konkreta
frdgor men ocksa antydanden, pédstdenden och utforskande resonemang. Exempel pé
detta sprakbruk kan vara: ”Vad ér det for ton?” och ”Vad betyder det att kompositoren
skrivit pa detta sitt?”

Instruerande sprakbruk syftar till att forklara, instruera, véirdera eller péstd hur det ar
eller ska vara. Exempel pd detta sprakbruk kan vara: Vi spelar frin tredje takten” och
’det ska vara ett forte fran borjan”.

Beledsagande sprikbruk ér ett sprakbruk dar de kommunicerande parterna foljer och
leder varandra genom bekriftande eller kritiska kommentarer. Kommentarer som
”Okej”, ”Just det” och "Precis sa!” dr exempel pé detta sprakbruk.

Analyserande sprakbruk rymmer lingre sammanhdngande argumenterande resone-
mang i flera led, och anvinds for att forklara orsaks- och sambandsforhéllanden. Ett
exempel kan vara: ”jag behover hitta ett extra stélle att andas pé eftersom jag inte or-
kar hélla hela frasen”.

Ett expressivt sprakbruk kidnnetecknas av att det anvénder begrepp frén andra omraden
for att méilande beskriva eller forstidrka teman. Exempel kan vara: ”Den hér biten av
stycket dr som de fOrsta solstrdlarna en sommarmorgon” eller ”De hér takterna dr som
en riktigt arg hund som bara skiller och skaller”.

I Rostvall och Wests undersokning av fyra ldrare under 11 lektionstillfillen visade det sig att
lararna anvinde sig mest av det instruerande sprakbruket foljt av det provande/sokande sprak-
bruket. Det expressiva sprakbruket anvindes inte alls av ldrarna.

Antal ganger ldrare anvénder ett sprakbruk métt under 11 lektionstillfdllen

Provande  so- | Instruerande Beledsagande Analyserande Expressivt
kande
691 4851 243 16 0

Musikbruk i undervisningen

Utifran den funktion som musiken har i ett didaktiskt sammanhang sd har Rostvall och West
(ibid) dven delat in musikbruket i fem kategorier. Dessa kategorier liknar sprakbrukets indel-

ningar.

Provande musikbruk innebdr att man soker sig fram i sitt spel. Man trevar sig fram i
sitt spel, for att gd mot behérskning av ndgot moment.

Instruerande musikbruk innebér att en part forevisar hur ndgonting ska 14ta genom att
spela, medan den andra parten lyssnar.

Beledsagande musikbruk &r ett musikbruk dér parterna foljer och leder varandra, ge-
nom ett spelsitt som dr kommenterande eller ackompanjerande.

Analytiskt musikbruk innebdr ett systematiskt provande av ett visst moment. Till ex-
empel kan ett visst moment spelas pé olika sitt for att sedan jamforas med varandra.
Expressivt musikbruk anvédnds for att uttrycka ndgot genom musik som gér bortom
momentet att endast spela rétt toner. Musikens uttrycksparametrar kan beskrivas med
termerna dynamik, agogik, artikulation och klangfarg.



I Rostvall och Wests undersokning konstateras det att ldrarna anvdnde sig mest av det instrue-
rande och provande musikbruket. Under fyra lektioner var det provande musikbruket domine-
rade och under de Ovriga sju lektionerna sd anvédndes det instruerande musikbruket mest. Ett
gemensamt drag for alla lektioner var att man aldrig kom till det expressiva musikbruket. Of-
tast ldmnades ett moment sa fort som tonerna hittats och kommit pa plats. Eftersom man inte
tog om sekvenser eller tranade pa ett moment under langre tid sa kunde musiken aldrig lamna
det stadium som handlar om att spela rétt toner.

Positiv och negativ kritik

Steinberg (1983) skriver i sin bok Effektiv inldrning att en person i ménga fall sjélv &r medve-
ten om sina fel och brister. En negativ kritik eller terkoppling till en prestation kan dérfor
forstarka individens redan negativa sjélvbild. Alternativt kan individen sla ifran sig hela kriti-
ken, kanske genom att skylla pa en délig ledare eller ldrare. Detta kan gora att beréttigad kritik
inte tas emot och ett det blir svart att sétta igang ett fordndringsarbete. For att dndra nagot
daligt eller inte andamalsenligt dr det enligt Steinberg viktigt att man gor sin egen analys dver
sin prestation och déirefter komma fram till egna forslag pd fordndringar och forbattringar.
Som pedagog eller ledare kallar han detta att ge Ajdlp till sjdlvhjdlp. Lirare och ledare har
dock ofta en dversikt och kunskap som individen sjélv inte har och det dr givetvis viktigt att
man réttar till fel som sker. Att vilja vilka fel man papekar och se till att man inte jobbar med
for mycket information pd en gang dr dock viktigt, d4 for mycket information kan bli ett
storande moment i undervisningen.

Steinbergs tankar om den negativa kritiken passar in pa Unestéhls (1996) pdstdenden om ska-
pandet av positiva bilder. Ett negativt pastdende och en negativ kritik ger negativa bilder hur
vilmenande #n kritikern kan vara i sin strivan att hjilpa ndgon till forindring. Aven Gallwey
(1974) har liknande tankar om den negativa kritiken men han gr dnnu ldngre i sina tankar om
kritik och menar att dven positiv kritik kan vara ogynnsamt for utveckling och prestationer.
Han menar att berdm kan uppfattas som en sorts forkladd kritik. Nar man séger att ndgonting
ar bra sa sdgs samtidigt att ndgot annat inte dr det. Istéllet dr det en lérares eller ledares uppgift
att forsoka eliminera daliga sinnelag, s att eleven kan fa tillgang till sin forméga. Det ér inte
lararens positiva omdome som ska ligga till grund for en bra prestation utan elevens egen upp-
levelse. Isaksson (1994) uttrycker ldrarens roll pa foljande sétt: Léraren kan spela en betydel-
sefull roll f6r andra ménniskors inldrande. Men han kan aldrig i egentlig mening ldra ndgon
annan nagot, utan bara hjilpa andra att ldra sig sjdlva”(1994, s.6).

Lotsning

Som lédrare dnskar nog de flesta ha elever som &r delaktiga i lektionen hellre &n att ha elever
som man bara serverar. Att stilla fragor kan vara ett sétt att forsoka gora elever mer delaktiga
i en lektion. Men det dr inte alltid som ldraren fir de svar pd fragor eller den forstéelse som
forvéntas. I lararens iver att 16sa ett problem och fa eleven att forstd kan det ibland uppsté
ndgot som kallas for “lotsning”. Becker (1993) tar i sin skrift “instrumental musikundervis-
ning och “lotsning” — ett metodiskt problem” upp problemet med lotsning i undervisningen.
Lotsning dr enligt henne en vanlig foreteelse i undervisningen, bdde inom den traditionella
skolundervisningen och inom musikundervisningen. Lotsning innebér att en ldrare hjdlper en
elev att komma fram till réitt svar pd en fridga genom att dela upp problemet i en méngd del-
frdgor som ska svaras pa.

Becker ger som ett exempel pé lotsning:



Liraren: ja, da sétter vi igdng. Spela melodin.
Eleven: (Borjar spela som om det vore C-dur, dvs utan fortecken.)
Mm... vénta lite, 1 vilken tonart gar det hér stycket?
Ar det b- eller #-fortecken?
Mm.... #-fortecken.
Javisst! Hur manga?
Tre stycken.
Vilken tonart har tre #-fortecken?
B-dur?
: N4, nu gissar du. Hur ska du gora for att ta rida pa vilken tonart en
elodi gar i?
E: Ah....
L: Jo, ett sdtt kan var att se efter vilken sista tonen 1 stycket &r.
Vilken ir den sista tonen i det hér stycket?
A
Alltsé vilken tonart?
A-dur.
Ja, just det. Detta under forutsittning att det &r en melodi i dur och
inte 1 moll, for da blir forutsittningarna lite annorlunda. Men det fér vi ta
en annan gang for nu rinner klockan ivég. (1993, s. 22)

I detta fall sd har det ritta svaret kommit fram till slut, eleven har varit delaktig och har dven
svarat rétt pa ett antal frdgor. Dock har detta skett utan att egentligen ha gett en dkad forstael-
se for vilken tonart det handlar om och vad en tonart &r. I en lotsning lér sig eleven snarare att
tolka sin ldrare och ldsa av vad ldraren &r ute efter 4n den kunskap som léraren syftar till att
lara ut. Becker menar att det i en lotsningssituation ockséd dr svarare att se ett sammanhang
och skapa sig en helhetsbild, vilket kan leda till att de enskilda fridgorna blir dnnu svarare att
svara pa. Resultatet kan alltsa ga helt emot ldrarens avsikt: att eleven verkligen ska forsta. Det
kan faktiskt bli sa att en elev som lotsas mycket snarare lér sig hur han ska svara pé fragor for
att fa ldraren nojd, dn verklig kunskap. Problemet som uppkommer i lotsningen uppstér ofta
for att eleven har luckor i sina forkunskaper. Som ldrare och professionell inom ett omréade &r
det latt att ibland ta for givet att vissa kunskaper finns hos eleven.

En annan effekt av lotsningen dr enligt Becker elevens uppfattning om sin egen féormaga att
lara sig. Becker menar att om eleven upplever att problem endast 16ses nér ldraren dr med sa
okar inte elevens tilltro till sin egen formaga att 16sa problem.

Isaksson (1994) menar dock att det ibland kan vara positivt och finnas férdelar med lotsning
och hon skriver i sitt examensarbete: “Att alltid forklara allting faller pd sin egen orimlighet.
Man har inte mojlighet att forsta allt hir i virlden. Héir mdste ldraren ta sitt ansvar och lotsa
dd han anser att eleven inte dr mogen for det aktuella resonemanget” (ibid, s. 24).

Fragan dr d4 om man inte lika gérna kan servera eleven svaret dn att lotsa. Kan det inte vara
bittre att ta endast en frdga och verkligen forsdka bena upp denna an att ldgga tid pa manga
frdgor som @nda inte forstds fullt ut?



Material och metod

For att se hur ldrare kommunicerar med sina elever blev valet att gora en observationsstudie.
Studien blev en form av strukturerad observation (Patel & Davidson 1991) och utgick fran ett
observationsschema (se bilaga 1) dir olika moment skulle prickas av. Vid sidan av detta
schema fanns det dven punkter for mer subjektiva tankar. Den kvantitativa undersokningen
valdes eftersom det for studien var mer intressant att f4 en allmén bild av ldrares kommunika-
tion dn exempel pd den enskilde ldrarens sitt att kommunicera. Valet att studera instrumental-
larare kom sig av att det dr inom detta omrade som jag sjélv ar verksam.

Naturligtvis paverkade min nirvaro studien. Eftersom jag var en synlig observator sd var bade
elever och ldarare medvetna om min nédrvaro. Nagra av ldrarna pdpekade att eleverna betett sig
annorlunda mot vad de annars brukade gora, oftast blygare. Men just den biten anser jag inte
ndmnvirt stora resultatet eftersom det var ldrarens sétt att kommunicera som skulle studeras.
Naturligtvis paverkades dven ldraren av min nirvaro, men dé de inte ingdende fatt beskrivit
for sig vad som skulle studeras sa anser jag att ldrarna inte paverkats till att forsoka dndra sin
kommunikation och sina ordval i de specifika fall som studerades.

Studien baserade sig pa ett fortryckt formulér (se bilaga 1) dir en del vikts till observation och
en del till egen reflektion. Fokus kom att ligga pd observationsdelen dér antal ginger som
olika moment forekom prickades av. Under delen som kallades “Egna tankar” skrevs mer
sporadiskt. Oftast skrevs tankar och idéer ner utan anvéndning av de fortryckta punkterna.
Under observationerna av ldrarna antecknades ocksd hur ldnga lektionerna var eftersom lek-
tionstiden skilde lektioner emellan och det var intressant att kunna jimfora de resultat som
samlades in.

For att svara pa fragan hur ldrare kommunicerar med sina elever sa blev valet att observera;

1. Hur ldrarna anvinde ordet inte
2. Hur lérarna forevisade for elever
3. Hur mycket positiv respektive negativ kritik som lirarna gav till sina elever.

Fran borjan fanns det ytterligare ett mdtmoment som avsdg att méta om lidrarna gav mycket
information pa en ging eller ndjde sig med en information at gangen. Denna fraga togs under
studiens gang bort da den upplevdes som mycket svér att svara pa. Fragans syfte var att mita
om ldraren gav en information at gdngen, och sedan ldt eleven arbeta med denna, eller om
lararen gav flera informationer pa en gang som sedan eleven skulle utféra. Bada dessa tenden-
ser kunde ses under lektionerna, men ménga ganger gavs instruktionerna en i taget men med
kort tid emellan. Det var darfor svart att avgora ndr det faktiskt bara gavs en information och
nér det gavs flera och dérfor togs frdgan om informationsflddet bort.

Det var forsta gangen som jag gjorde en studie av det hér slaget och att observera var betyd-
ligt svarare dn forvéntat. Det var svart att hela tiden halla den uppmérksamhet som behovdes.
Det var ocksd ibland svart att uppfatta momenten i det flode av information som en lektion
innebar.

Val av grupp och plats

Den grupp som valdes ut for studien kom att basera sig pa tva arbetsplatser dér jag sjélv arbe-
tar, samt pa kollegers och vénners arbetsplatser. Tillsammans blev det fyra olika arbetsplatser,



tre stycken kultur/musikskolor och ett estetiskt program. Lektioner som valdes att studeras var
enskild undervisning, det vill sdga lektioner med endast en elev nérvarande, men kom ocksa
att innefatta en lektion med tre elever samtidigt, samt tva lektioner med tva elever samtidigt.
Lirarnas alder eller utbildning ldmnades at sidan, likasé elevernas aldrar. Elevdldrarna kom
dérfor att variera frdn mellanstadiedlder till en vuxenelev.

Eftersom flera av ldrarna var vinner eller kollegor skedde forfragning om medverkan i studien
vid personliga moten. I alla dessa fall mottes jag av positiv respons. Dadrefter ringdes de till-
frdgade upp for att ordentligt bestimma tid och plats samt for att f& namn pé fler larare for
studien. All 6vrig forfragan skedde via telefon dér studien presenterades som en studie i
kommunikation mellan ldrare och elever. Léirarna fick veta att de som personer inte skulle
vara omndmnda i arbetet utan endast ingd i en studie av flera larare. Det slutliga antalet ldrare
att studera blev 12 stycken. Hos varje ldrare studerades tvé lektioner. Hos en ldrare blev det
endast en lektion, detta pa grund av att det var en ldngre grupplektion istdllet for tva enskilda.
Att det blev sa berodde pa bristande kommunikation vid min forfrdgning. Lektionstiden varie-
rade mellan 15-40 min. Hela studien skedde mandag till fredag vecka 42.

Etiska overvaganden

I detta arbete har bade namn pé ldrare och namn pé arbetsplatserna uteslutits. Vilka instrument
som spelats eller annat som skulle kunna knytas till en speciell person tas heller inte upp. Li-
rarna fick vid forfragningen veta att de som personer inte skulle st4 omndmnda i arbetet. De
anteckningspapper som anvénts kommer heller inte att finnas som bilagor eller som offentlig
handling.

Resultat

Det resultat som hér presenteras baseras pa de mitobservationer som gjorts for att svara pa
fragestillningen: hur kommunicerar lirare med sina elever? Personliga tankar som skrivits
ner under studien dr just subjektiva tankar och kommer darfor att presenteras i kommande
kapitel. Resultatet baseras pa observationerna hur lirarna anvinde ordet inte, hur ldrarna fore-
visade for elever och hur mycket positiv respektive negativ kritik som ldrarna gav till elever.
Sa hér blev det sammanlagda observationsresultatet matt vid 23 lektionstillfallen.

Moment Antal ginger
Inte 122

Forevisa ritt 113

Forevisa vad eleven gor fel 13

Annat, forevisa genom att spela tillsammans | 14

Positiv kritik/feedback 200

Negativ kritik/feedback 5

For att kunna jimfora olika ldrare har alla lektioner rdknats om till 60-minuters-lektioner. Ett
medelvdrde av momentets anvandning har rdknats ut samt det storsta och ldgsta vérdet per
timma. [ vissa fall har det 14gsta virdet varit O och i dessa fall visas det ldgsta virdet dar mo-
mentet utfordes.
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Anvandning av ordet inte

Mitningen hur manga ganger en ldrare anvénde ordet inte utgick ifrén nir ordet anvéndes i en
uppmaning eller beskrivning av ndgot som till exempel "Gor inte sa!” eller "Man ska inte
gora s&”. Om det handlade om att eleven inte hade med sina noter eller att lararen inte hade
med nagot sa togs det inte med i studien, eftersom det inte var den anvéndningen av ordet inte
som var avsedd att mitas. Ordet infe anvdndes sammanlagt 122 génger. Det anvindes pa 22
av 23 lektioner. I medeltal s& anvéndes ordet infe 12 ganger i timmen. Som mest anvidndes det
45 géanger i timmen och som minst, dd det anvédndes, 3 ganger i timmen.

Moment Sammanlagt | Antal lek- | Medeltal per | Storst antal | Minst antal
antal ginger | tioner med | timme per timme per timme
moment dir moment
gors
Inte 122 22 12 45 3

Det dr en stor skillnad mellan att anvénda ordet inte 45 génger 1 timmen och att inte anvidnda
det alls. Dérfor har dessa ldrare, hir kallade extremprofiler, plockats ut for att jamforas. Dessa
extremprofiler tas upp ndrmare i diskussionskapitlet.

Extremprofilernas évriga moment per timme

Profil Forevisa Forevisa fel | Annat Positiv  kri- | Negativ Kkri-
ritt tik/feedback | tik/feedback

45 inte /|9 - 6 18 -

timme

0 inte / tim- | 2 - 10 22 -

me

Den storsta skillnaden mellan dessa ldrare var just anvindningen av ordet inte. I 6vriga mo-
ment forholl sig dessa bada lirare relativt nira varandra. Ingen av extremprofilerna forevisade
fel eller gav negativ kritik. Profilen som anvinde flest inte i sin undervisning forevisade ritt 9
génger per timme, forevisade pd annat sitt 6 ginger per timme och gav positiv kritik och
feedback 18 ginger per timme. Profilen som anvénde minst inte per timme forevisade ritt 2
génger per timme och pd annat sitt 10 génger per timme. Den hér profilen gav positiv kritik
och feedback 22 ginger per timme.

Forevisa

Det har momentet avsdg att se hur manga génger som lararen gav eleven en mdjlighet att fa en
positiv och ritt bild av vad som skulle uppnds genom att anvénda sig av det instruerande mu-
sikbruket (se s.6). Som motsats, att forevisa fel, avsags mojligheten att ldraren visade nagot
som eleven gjorde fel eller visade allmént hur man inte ska gora. Aven en tredje rubrik sattes
upp under detta moment. Denna rubrik kom att std for att ldraren anvénde sig av det beledsa-
gande musikbruket (se s.6) och spelade tillsammans med eleven och ddrmed var en forebild
under tiden. Det sammanlagda resultatet blev hir att ldrarna forevisade hur man ska gora 113
ginger. Att forevisa vad eleven gjorde fel skedde 13 génger och d& var det ofta en allmén vis-
ning av vad som gors fel. Det var sdllan ldrarna hirmande elevens fel. Att vara en forebild
genom att spela tillsammans med eleven skedde 14 génger.

Alla ldrare anvinde metoden att forevisa hur man ska gora, men det kunde ske pé flera sitt.
Manga visade genom att spela pa sitt instrument, men det var dven vanligt att forevisa genom
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att sjunga. Nagon anvinde pianot for att forevisa ndgot, dven om det inte var det instrumentet
som eleven spelade. Ett medeltal for antal ganger som ldraren forevisade hur han/hon ville att
eleven skulle gora blev 11 ganger per timme. Den ldrare i undersdkningen som forevisade
mest pd detta sitt gjorde det 42 ganger i timmen och den som forevisade minst gjorde det 2
génger 1 timmen. Att visa pa vad som gors fel eller visa hur man gor fel gjordes pa 5 av 23
lektioner. I ett medeltal utrdknat pa 23 lektioner forevisades fel 1 gidng per timme. Av de 5
lektioner dér fel forevisades var det hogsta antalet 10 ganger i timmen och det ldgsta 1,7
génger 1 timmen. Att forevisa genom att spela ihop skedde pa 7 av 23 lektioner och medeltalet
utrdknat pa 23 lektioner blev 1,5 gang per timme. Den som forevisade mest genom att spela
thop gjorde det 10 ganger i timmen, och den som férevisade genom att spela ihop men gjorde
det minst gjorde det 3 ganger i timmen.

Moment Sammanlagt | lektioner Medeltal per | Storst antal | Minst antal

antal ginger | med mo- | timme per timme per timme
ment dir moment
gors

Forevisa ratt | 113 23 11,3 42 2

Forevisa vad | 13 5 1 10 1,7

eleven  gor

fel

Annat 14 7 1,5 10 3

Alla ldrare forevisade rétt men det skiljer 40 gdnger per timme mellan den som forevisade rétt
mest och den som forevisade rétt minst.

Extremprofilernas évriga moment per timme

Profil Inte Forevisa fel | Annat Positiv  kri- | Negativ Kkri-
tik/feedback | tik/feedback

Forevisar rétt | 18 10 - 54 2

42 génger

per timme

Forevisar ritt | 0 - 10 22 -

2 génger per

timme

Mellan de bada extremprofilerna skilde det en hel del &dven i 6vriga moment. Profil nr 1 som
forevisade ratt flest gdnger anvénde ordet inte 18 ganger per timme medan profil nr 2 inte
anvinde ordet alls. Extremprofilen som forevisade ritt flest gdnger forevisade fel 10 gdnger
men anvénde sig inte alls av mdjligheten att forevisa pa annat sétt. Den andra profilen forevi-
sade inte fel men anvénde sig av andra sétt att forevisa 10 ganger per timme. Bada profilerna
gav positiv kritik och feedback men profil nr 1 gav mest feedback, 54 respektive 22 ginger
per timme. Profil nr 1 gav negativ kritik 2 gdnger pd en timme medan profil nr 2 inte gav na-
gon negativ kritik alls.

Kritik/feedback

I detta moment méttes hur manga ginger som eleven fick hora ndgot positivt respektive nega-
tivt om det som presterats. De positiva kommentarerna var oftast ett “bra’” men ibland dven
en langre kommentar och beskrivning av det som ldraren tyckte var bra. De negativa kom-
mentarerna var fa och de ginger de delades ut var det kommentarer om att nagot gjorts fel.
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Det var aldrig ndgon lingre kommentar eller beskrivning av det som var déligt. Sammanlagt
sa delades 200 positiva kommentarer ut och det skedde pa samtliga lektioner. I medeltal sa
sades det positiva kommentarer 20 ginger per timme. Det hogsta talet blev 54 génger per
timme och det ldgsta 7,5 ganger per timme. Negativa kommentarer delades sammanlagt ut 5
génger och de delades ut pd 5 av 23 lektioner. I medeltal pd 23 lektioner delades negativa
kommentarer ut 0,3 génger per timme. Som mest pd de 5 lektionerna sades det ndgot negativt
3 glnger per timme och som minst 1,5 ganger per timme.

Moment Sammanlagt | lektioner Medeltal per | Storst antal per | Minst
antal ginger | med mo- | timme timme antal per
ment timme
dir mo-
ment
gors
Positiv  kri- | 200 23 20 54 7,5
tik/feedback
Negativ  kri- | 5 5 0,3 3 1,5
tik/feedback

Alla ldrare gav positiv kritik/feedback men 1 detta fall sé blir det tre stycken extremprofiler,
eftersom det var tva liarare som gav lika lite positiv kritik.

Extremprofilernas évriga moment per timme

Profil Forevisa Forevisa fel | Annat Inte Negativ kri-
ritt tik/feedback

Ger positiv | 42 10 - 18 2

kritik 54

génger  per

timme

Ger positiv | 4,5 - 3 16,5 -

kritik 7,5

génger  per

timme

Ger positiv | 1,5 - - 4.5 1,5

kritik 7,5

génger  per

timme

Profil nr 1, som gav mest positiv kritik, forevisade ritt 42 ganger per timme och fel 10 ganger
per timme men anvinde sig inte alls av att forevisa pa annat sétt. De bada andra profilerna
forevisade ritt 4,5 respektive 1,5 génger per timme men ingen av dessa forevisade fel. Den
ena av dessa profiler forevisade pa annat sdtt 3 ganger per timme medan den andra inte an-
vénde sig av detta moment. Ordet inte anvindes 18 ganger av profil nr 1, 16,5 ganger av pro-
fil nr 2 och 4,5 ganger av profil nr 3. Negativ kritik gavs i tva fall, 2 ganger per timme av pro-
fil nr 1 och 1,5 ganger per timme av profil nr 3.
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Diskussion

Utifran de resultat som hir presenterats sd uppfattas lektionerna i stort satt som positiva. Lé-
rarna anvéinde ofta positiva kommentarer och gav eleverna berdm. Att visa pd det som &r da-
ligt gjordes mycket sdllan. Istdllet visade man hellre hur eleven skulle géra och forsokte pé sé
satt fa fram ett Onskat resultat. Undervisning som stodde mina tankar om hur man ska kom-
municera med eleven kunde ses, men ocksé undervisning som gick emot dessa tankar.

Kritik

Den positiva kritiken bestod ofta av ett bra. Det hade dirfor varit intressant att ha haft med
tvd kolumner for den positiva kritiken i min studie, en for ordet bra och en for mer utforlig
positiv kritik. Ordet bra kan sidgas pd flera sitt. En typ av bra ges néstan slentrianmassigt,
medan andra bra utdelas med verkligt eftertryck.

Den negativa kritiken som gavs under lektionerna var mycket sparsam och den som gavs upp-
levdes som mild. Vanligtvis kunde kritiken bestd av en kommentar om ndgot som var fel. Un-
der dessa studier blev Gallweys (1974) tankar om den positiva kritiken och dess betydelse
tydliga (se s.7). D4 ldrarna var bra pa att berétta vad eleven gjorde bra blev en tystnad, eller en
avsaknad av ett bra, lika med en betydelse av att det inte var bra. Det gavs dirfor en form av
icke godkénnande flera ganger under ett lektionspass. Om en ldrare anvidnde ordet bra mycket
1 sin undervisning och sedan ndgon géng uteslot ordet sd mérktes det. I ndgot fall upplevdes
det som ett tydligt bevis pa att lararen inte var ndjd med elevens prestation.

Att anamma Gallweys tankar och ta bort den positiva kritiken ar att gd langt. Men att det finns
mdjligheter att f& elever att uppleva det positiva och vad som ar bra pa fler sétt &n genom po-
sitiva kommentarer fran lararen, dr tydligt. Studien har endast métt den verbala positiva kriti-
ken och inte tagit hdnsyn till andra delar som ocksa skapar positiv stimning. Men det finns
ménga sitt att skapa en positiv miljé och upplevelse {for eleven. Ett leende frin en ldrare, en
positiv utstralning, ett engagemang for eleven dr alla delar som skapar ett positivt lektions-
klimat och som ségs i flera fall under observationerna.

Ordet inte

Ordet inte kan vara svért att avstd frdn. Under detta arbetes gdng sd har min medvetenhet om
ordet inte dkat. Det dr mycket létt att anvéinda ordet. Om nagot upplevs som fel &dr det enklare
att papeka att man inte ska gora pa det séttet dn att konstruera en motsats och istédllet ge den
som uppmaning. Men det finns néstan alltid ett alternativ att séga till en inte-uppmaning (se
litteraturkapitlet). Det var dndé séllan som ordet inte fick en allt for stor plats under lektioner-
na. Ordet anvindes ofta i ett lingre utlagg. Det var ovanligt att hora det 1 en kraftigare upp-
maning i stil med: “gor inte sa!!”. Eftersom hjidrnan inte kan uppfatta ordet inte (se litteratur-
kapitlet) sa blir en uppmaning med ordet inte kontraproduktivt. 12 ganger under en timme dr
inte speciellt stor anvidndning av ordet infe men sékert gir de flesta av dessa inten att byta mot
mer konstruktiva uppmaningar eller positiva bilder.
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Forevisning

Att forevisa och anvinda sig av det instruerande musikbruket (se s.6) &r ett bra sitt att visa
ndgot for en elev. Att forevisa var ett moment som alla ldrare anvénde sig av. Ménga ldrare
utnyttjar dock inte riktigt den fordel som man som musikldrare har, férdelen att kunna spela
och visa nagot pd sitt instrument. Flera ldrare forsokte att verbalt forklara for eleven vad som
skulle goras. Att beskriva ett moment med ord kan ménga ginger vara ganska komplicerat
och ta langre tid &n att visa. Det finns heller ingen garanti for att eleven verkligen ska uppfatta
vad som asyftas. Manga ldrare &r véldigt bra pa att hantera sitt instrument och da eleverna
kanske sillan lyssnar pd instrumentalmusik hemma kan ldraren bli en av fa forebilder. Dérfor
kan det vara viktigt for eleven att fa hora och se s& mycket som mdjligt av ldrarens spel. Men
ord &r trots allt ett hjdlpmedel 1 att ldra eleven ndgot. Fragan dr bara vilket forhallande musik
respektive ord ska ha i undervisningen? I studien har det funnits lektioner dar man spelat stor-
re delen av lektionen och lektioner dér en stor del av tiden fyllts med ldrarens prat. Att se hur
mycket musik dven korta lektioner kan innehélla var véldigt inspirerande. I dessa lektioner
blir pratet just ett hjalpmedel till att fa fram det som 6nskas. En stor méngd verbal information
kan vara svér att ta till sig. Att forevisa kan innehélla mycket information, men det géller att
véga lita pd att eleven uppfattar den, att man som ldrare inte behdver forklara och verbalisera
allt.

Att forevisa vad eleven gor fel dr ndgot som skedde mycket sédllan. Nér en ldrare anvénde sig
av detta foljde det alltid ett alternativ till forbattring efterdt. Troligtvis var ldrarnas syfte att
genom kontrast fa eleven medveten om felet for att sedan kunna forbéttra det. Precis som med
ordet inte dr det létt att visa vad eleven gor fel, det dr bara att hdrma. Lite mer krdvs for att
komma upp med en bild av vad som ska goras. Men om det pd en forevisning av vad som dr
fel alltid foljer en forvisning om hur man istillet ska gora kan man i méanga fall ta bort den
forsta. Men ibland, som till exempel Gallwey (1974) menar (se s.4), sd kan eleven behova bli
medveten om vad hon gor. Att visa kan vara ett séitt, men det 4r mer effektivt att eleven far
studera sig sjilv och sjélv forstd vad han/hon gor som inte dr enligt med det resultat som ska
uppnas. I ett sddant fall kan ldraren forevisa pa ett rétt sitt och sen lata eleven studera sig sjilv
for att se vad som dr skillnaden. Ett exempel frdn mina observationer var nér ldraren anvinde
sig av det analytiska musikbruket (se s.6) och lét eleven testa bade att gora "fel” och att gora
’ratt”. Detta anvéndes troligtvis for att fa eleven att kénna hur positivt det “ritta” sittet var,
till exempel genom att det later mer eller kdnns béttre i kroppen.

Att med sprékets hjdlp skapa bilder var nagot som ldrarna anvéinde sig av, en del mer én
andra. Till storsta del anvédndes det i tal om kroppen. Nér ldraren forsokte beskriva hur krop-
pen skulle anvindas, vilka muskler som var aktiva, kom beskrivande bilder fram, till exempel
tal om flode. Dessa bilder ndrmar sig det expressiva sprakbruket (se s.6) men det var egentli-
gen bara en ldrare som lit spraket riktigt blomma ut i detta sprakbruk. Detta liknar resultatet 1
Rostvall och Wests (2001) undersokning, dér ingen av ldrarna anvédnde sig av det expressiva
sprakbruket (se s.6).

En sorts bild som ménga larare gav var bilden av att nagot ar svart. Ofta sades det i en positiv
anda som “Hdr dr det lite lurigt” eller “den hdr biten dr den svara”. Troligtvis sades detta
for att visa eleven att lararen forstod problematiken. Men om man utgar fran till exempel
Unestahls (1996) tankar (se s. 2) sd finns det en mdjlighet att svirigheten snarare bekriftas dn
forenklas dd séddana uttalanden gors. Ménga elever upplever sékert att det ibland &r svért att
spela. Som ldrare borde man dé forsoka ge bilder som gar emot denna uppfattning, snarare édn
bilder som forstérker den.
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Kommunikation och fragor

De flesta ldrare forsokte ha dialoger med eleven. Ménga ldrare anvinde sig av det provan-
de/sokande sprakbruket (se s.6) och det var vanligt att en lektion startade med en fraga, an-
tingen om lektionen och dmnet och/eller en frdga om négot personligt. Ménga ldrare stillde
fragor for att fi eleverna att sjdlva reflektera. Det verkar som att manga ldrare var medvetna
om vikten av att eleverna tanker sjélva. Tyvérr fanns det en tendens av att inte hinna eller orka
vénta pd ett svar fran eleven. Manga ginger fick inte eleven den tid som verkligen behovdes
for att tinka efter. Ibland blev den dnskade kommunikationen dirfor en lotsning (se s.7) eller
en enviagskommunikation. I en lektion finns det ofta en tidspress och ldrarens dnskan om re-
flektion fick ibland inte riktigt plats i lektionstiden.

En annan tendens var att ldraren forvédntade sig ett speciellt svar pd en frdga och darfor inte
tog till sig det svar som eleven gav. Manga ganger gav ldraren svarsalternativ pa en friga,
kanske som ett forsok att skynda pd lektionen. Dérfor kan det vara viktigt att vélja vad man
frdgar om. Om eleven ges tid att sjilv svara pd fragan s finns det sikert stor mdjlighet till att
oka elevens medvetande och till att fa en dialog med eleven. Men om lektionen bestér av fra-
gor som eleven inte hinner ténka over, eller frdgor som léraren sjédlv besvarar kan ldraren gott
berédtta vad syftet ér istéllet for att forsoka lirka fram ett svar.

Fragor anvéindes ocksd som en mdjlighet att mildra avstandet mellan ldraren och eleven. Det
var vanligt att ldraren frdgade eleven: “ska vi spela?” Frdgan dr dock om detta egentligen kan
ses som en fraga? Léraren forvantar sig hér ett svar som &r ja, och anvinder egentligen fragan
som ett alternativ till uppmaningen att nu ska vi spela. Fragor som dessa kunde gora eleven
delaktig men ocksd, om de anvédndes allt for ofta, ta bort en del av ldrarens auktoritet. Som
larare kan man gott anvédnda sig av lite auktoritet. De ldrare som studerats var alla alldeles for
vénliga och trevliga for att kunna uppfattas som otrevligt auktoritéra.

Det verkar som att ldrarna verkligen ville elevernas bésta. De ville att eleverna skulle f4 med
sig och ldra sig sa mycket som mdjligt under lektionen. Den hédr goda avsikten, att vilja ge
eleven s& mycket som mdjligt gav ibland en annan effekt. P4 ndgon lektion klarade eleven
inte av ett moment, men istéllet for att riktigt reda ut problemet gick ldraren vidare till nésta
moment. Kanske tycker en del ldrare att ndr de vil forklarat ndgot for eleven ér det elevens
uppgift att fixa resten hemma. Det var vanligt att ldraren gav manga instruktioner pa slutet av
lektionen for att skicka med eleven sa mycket som mdjligt. En risk med detta &r att eleven inte
hunnit forstd vad som ska goras och dérfor inte kan gora momentet hemma. Eleven har natur-
ligtvis ett ansvar att ldra sig stycken och teknik genom egen 6vning, men om eleven under
lektionstid inte hunnit forstd vad som ska uppnds kan arbetet hemma bli svart.

En friga &r om ldraren vill for mycket? Sjdlva musicerandet fick ofta sté tillbaka till fordel for
att ge sd mycket information som mojligt. Istéllet for att spela ett stycke flera ganger under
lektionen gick ldraren ofta vidare till nya moment sé fort som tonerna satts pd plats. Detta sétt
att lagga upp lektionen pa ses dven i Rostvall och Wests (2001) studie dér det konstateras att
musikbruket mycket séllan fir komma till det expressiva utan stannar vid momentet att tréffa
ritt toner (se s.7). Som elev skulle man dérfor kunna fa uppfattningen om att det enda som
rdknas dr att tonerna sitter pd rétt plats. Att uppleva hur ett stycke blir béttre for varje géng
man spelar det, att hitta pd en egen tolkning eller arbeta med det expressiva musikbruket, sd
som dynamik och olika tempi, sags det lite av under mina studier. Naturligtvis finns det en
problematik med kort lektionstid som ldraren inte styr dver och det maste ske ett urval i vad
man vill ge eleven. Men ska verkligen musicerandet vara det som stér tillbaka?
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Extremprofilerna

I jamforelsen ldrare emellan plockades de ldrare ut som gjort ett moment antingen flest eller
minst antal ganger. Detta dr de sa kallade extremprofilerna. I detta moment kom tv4 lérare att
utmirka sig. Den ldrare som anvéinde ordet inte minst antal ginger var ocksa den lirare som
forevisade mest genom att spela ihop med eleven. Den hér ldraren var mycket inspirerande.
Lirarens lektioner var de som inneholl mest spelande och minst prat av alla lektioner. Léararen
anvinde sig mycket av det beledsagande musikbruket (se s.6) och forevisade genom att spela
med eleven, vilket de gjorde storre delen av lektionen. Lararen anvédnde sig ocksa mycket av
det expressiva musikbruket och hade ett musikaliskt och uttrycksfullt spel. Upplevelsen av
den hér lektionen blev darfor musikalisk och kom att sticka ut bland observationerna, efter-
som manga lektioner aldrig kom till det hir momentet. Lararen vagade ocksd upprepa ett
moment flera ganger vilket, enligt Rostvall och West (2001), &r en forutsittning for att na det
expressiva stadiet i musiken.

Liraren som forevisade mest ritt var d&ven den som gav mest positiv kritik. Samtidigt var den
hér lararen den som forevisade mest vad eleven gjorde fel, eller hur man allmént gor fel. Att
den hir lararen hamnat bland extremprofilerna har troligtvis att géra med det ganska intensiva
och hoga lektionstempot. Léraren var engagerad och hade en stor vilja att hitta hjalpmedel till
eleven. Den hir ldraren var en av de fa lirare som anvédnde sig av malande bilder och det sa
kallade expressiva sprakbruket (se s. 6). Lararen var ocksd den enda som bad en elev att latsas
vara ndgon annan, ett moment som enligt Gallwey (1974) kan fora eleven bort frén sina forut-
fattade bilder om sig sjilv (se s.4).

Slutsatser

Min Overtygelse dr att den mentala traningens principer och tankar om tankens kraft gér att
applicera i en undervisningssituation. Under observationerna har ldrare anvént sig av dessa
principer. Dérfor presenterar jag har nagra punkter som jag vill ta med mig ut i mitt arbetsliv.
Dessa punkter baseras pa olika forfattares tankar om mental traning och tankens kraft samt pa
inspiration frdn andra ldrares sitt att arbeta. Tillsammans bildar de en liten hjélplista for mig
och kanske @ven for andra som arbetar eller kommer att arbeta som lérare.

Hjalplista for undervisning/undervisningsmodellen

Forevisa
Var en forebild for eleven. Ge eleven mgjlighet att genom flera sinnen uppleva hur instrumen-
tet ska spelas, hur musik ska lata och hur det ser ut ndr man spelar.

Spara pi ord
Ta till ord och verbala beskrivningar som hjélp till det man visar och ndr forevisningen inte
ricker till.

Ge bilder som stimmer med malet

Visa pd det som ska uppnas istillet for att sdga hur man inte ska gora. Ge kreativa uppma-
ningar och undvik negationer.
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Viga upprepa

Véga upprepa saker om och om igen. Lét eleven fé tid och utrymme till att &ndra utan for
mycket yttre kommentarer. Vaga lita pa att eleven forstitt men kan behova tid till att f4 det att
fungera.

Fokusera pa nigra saker
Vaga fokusera pd fa saker. Ge eleverna mojligheten att ibland f4 ga djupare in ett moment
dven om det betyder att ndgot annat far goras mindre.

Fa eleven delaktig

Fa eleven att sjélv reflektera och tdnka genom till exempel fragor, men se till att ge tid till
tankar och reflektioner. Var medveten om att det svar som eleven ger kanske inte stimmer
overens med det som ldraren ténker eller sjélv skulle svara.

Forsok att fa eleven uppmirksam pé olika moment till exempel genom att studera sig sjilv
och sjilv sitta ord pd vad som ska goras istéllet for att alltid tala om hur eleven ska gora eller
servera fardiga svar.

Lat eleven ibland formulera egna mal.

Led ibland bort uppmiirksamheten frin problemet

Arbeta med en svér del till exempel genom att flytta fokus en bit fran problemet. Till exempel
genom att rytmisera annorlunda eller spela annorlunda dynamiskt.

Lat eleven latsas vara ndgon annan for att komma forbi forutfattade bilder av vad han/hon kan
och inte kan.

Positiv miljo

Var medveten om att en positiv miljo kan skapas pd manga sitt, till exempel genom engage-
mang. Ge positiva kommentarer men forsok ocksa fa eleven att sjalv uppleva det positiva och
reflektera over det som bra, s att ldrarens kommentarer inte blir det enda som visar om nagot
ar bra eller daligt.

Fyll lektionen med si& mycket musik som mojligt

Pedagogisk trining

Att fa en viltrdnad fysik kréver sin traning och ndr man vél uppnatt en god fysik behdver
kroppen regelbunden tréning for att behalla sin form. Unestahl (1996) menar att den mentala
triningen fungerar pd samma sitt. En god mental hélsa behover hela tiden underhallas. Att
man som musiker maste halla igéng sitt spel for att det ska fungera &r nog de flesta instrumen-
talldirare medvetna om. Vad ménga kanske tdnker mindre pé &r att 4ven den pedagogiska biten
kan behova trdnas. Ménga génger verkar larare har en medvetenhet om vad bra pedagogik ér,
antingen genom egna tankar eller genom yttre information. Sa att tillimpa sina tankar och
idéer skulle kunna vara ett arbete som faktiskt pdgar under hela ens verksamma yrkesliv, en
slags trianing for att hélla den pedagogiska hdlsan i trim. Kanske kan man i detta arbete ta
hjélp av Gallweys tankar om inlérningsprocessen (se s.4): Studera sig sjdlv och bli medveten
om sitt eget beteende. Se vad som kanske behover goras annorlunda i forhdllande till den pe-

dagogik som man vill anvdnda. Tro pa att det gar att dndra! Och sé till sist, 14t fordndringen
ske.
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Tankar om kommande studier

Att studera andra ldrare véickte bade inspiration och tankar om det egna pedagogiska arbetet.
Négot intressevickande under observationerna var forhallandet mellan musik och prat under
en lektion. Det fanns stora skillnader lektioner emellan i dessa forhallanden och det var inspi-
rerande att se hur mycket en del kunde spela, dven under korta lektionstider. Det skulle vara
intressant att méta dessa forhéllanden, se hur stor del av musikundervisningen som faktiskt
fylls med musik.
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Bilagor

Bilaga 1

Man kvinna Egna tankar

Hur startar lektionen?

Skapa / ge (mentala) bilder

Hur avslutas lektion?

Att rakna Lugn/mod att sjunka in pé djupet

Inte ord

Lyssnande pa elever
Forevisa

forevisa ratt

Forevisa vad eleven gor fel Fokusforflyttning
Annat........

lotsning
Kritik / feedback
Positiv
Negativ Hur uppfattar jag lektionen
Information

Egna 6vriga tankar

Flera informationer pa en gang

Endast en information at gangen
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