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Abstract

What are the thoughts and opinions of teachers and students at the Arts Programme regarding
response in music teaching? The purpose of this study is to increase awareness about response
on music education in the Arts Programme in Swedish upper secondary school, and to gain
insight into how students find motivation after receiving response from their teachers.

This essay is based on a qualitative study, where data has been collected through interviews
with students and teachers at the Arts Programme in two different schools in Skane, Sweden.
The literature used in this study reflects both negative and positive response in teaching.

The results show that formative assessment and feedback is most appropriate for students’
development. It is always good to give credit, as long as it is genuine. However, teachers
should always be wary with negative criticism. Both students and teachers experience that
education which is honest and concrete is the best way to achieve students’ goals.

Title: Well done! - Response in music education in the Arts Programme in upper secondary
school

Keywords: Response, feedback, reinforcement, assessment, music teaching

Sammanfattning

Hur resonerar elever och larare pa musikestetiska programmet kring respons i
musikundervisningen? Syftet med denna studie &r att Oka kunskapen om respons i
musikundervisningen pa estetiska programmet, samt fa en inblick i hur elever hittar
motivation efter respons fran sina larare.

Uppsatsen bygger pa en kvalitativ undersokning som ar formad efter intervjuer med elever
och larare pa estetiska programmet pa tva olika gymnasieskolor i Skane. Litteraturen som
anvands i denna studie speglar negativ och positiv respons i undervisningen.

Resultatet visar att formativ bedomning och aterkoppling &r lampligast for elevers utveckling.
Det &r alltid bra att ge berém, sa lange det ar akta. Daremot bor larare alltid vara forsiktig med
negativ kritik. Eleverna och lararna upplever och har erfarenhet av att undervisning som é&r
arlig och konkret fungerar bast for att na elevernas mal.

Sokord: Respons, aterkoppling, forstarkning, bedomning, musikundervisning



Férord
Arbetet med denna uppsats har varit en utmaning, men ocksa otroligt larorikt och givande. Jag

har fatt manga nya erfarenheter och tankar. Kunskapen som jag fatt om respons kommer
garanterat att anvandas som ett starkt verktyg i mina framtida l&ararsituationer och jag hoppas
att det aven kan inspirera andra larare till att kdnna likadant. Innan mitt skrivande paborjades
visste jag att respons i undervisningen var viktig. Idag ar jag annu mer saker pa att det

stdammer och dven medveten om hur och varfor den ska ges.

Jag skulle vilja rikta ett tack till min handledare Bo Nilsson for manga goda tankar och rad,
samt for snabba svar och tillganglighet. Jag vill &ven tacka mina systrar och Albin for positiv
energi nér det har kénts en aning tungt. Tack till Ida Westberg for hjalp av korrekturl&sning.
Sist ett tack till Annika och PeO for er vilja att hjélpa till, ert stoéd och era korrekturlasningar.

Marlene Nilsson

Tomelilla, 2013-01-02
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1. Inledning

Under utbildningen pa Musikhdgskolan i Malmo har vi vid manga tillfallen under lektioner
diskuterat hur larare ska starka sina elever och motivera dem till att dva och utvecklas i musik.
Samtidigt som dessa diskussioner har forts har jag undrat om vi verkligen har kommit fram
till nagot slutresultat. Det som jag valde att skriva om &r vasentligt for en larare att vara
medveten om, eftersom det ar lararens ansvar att se till att varje elev utvecklas i sin
undervisning. Kan musiklarare genom respons pa olika satt paverka sina elever till att vilja
spela och sjunga mer? Var ligger balansen for att lararens kommentarer ska hjalpa och inte

stjalpa?

Kunskap om hur vi som blivande musiklarare ska ge respons at vara elever har inte varit en
tillrackligt stor del av min utbildning, jag ké&nner att denna information har saknats. Speciellt
nu nar det talas mycket om formativ beddmning i det nya betygssystemet, Lgyll. Darfor
valde jag att fordjupa mig i vad respons till elever innebér. Efter detta arbete hoppas jag att jag
ar en aning klokare och har lart mig nagot som jag och andra blivande larare kan fa

anvandning av inom vart framtida yrke.

1.1 Syfte och fragestallning

Syftet med denna studie &r att skaffa kunskap om vad som gor elever motiverade till att
utvecklas och 6va mer pa sitt musikaliska hantverk. Hur reagerar elever pa sin larares
bedémningar och yttranden angaende deras spelande? Hur resonerar larare i sina uttalanden
till eleverna? Sjalv har jag last det musikestetiska programmet pa gymnasiet och det var dar
och da jag bestamde mig for att bli musiklarare och sangpedagog. Mina egna erfarenheter fran
den tiden &r att manga av eleverna borjar 6va mer an tidigare pa sina instrument och blir

valdigt inspirerade och paverkade av sin omgivning. Fragestallningen ar darfor foljande:

e Hur resonerar elever och larare pa musikestetiska programmet kring respons i

musikundervisningen?



1.2 Definition av begrepp

Det sdgs att ett kédrt barn har ménga namn. Kritik, berém, daterkoppling, feedback och respons
ar olika ord med liknande betydelse, men med olika laddning. Kritik” har en negativ
laddning och “berdm” en mer positiv. "Respons” uppfattas som mer neutralt och &r dérfor det
begrepp som &r valt i detta arbete. I denna uppsats ses respons som ett begrepp som innefattar

aterkoppling, berdm och kritik. I intervjuerna forekommer samtliga begrepp.

Arbetet kommer dven att diskutera formativ och summativ bedémning. Skolverket beskriver
summativ bedomning med dessa ord: ”"En bedomning med avsikten att summera vad eleven
lart sig har ett summativt syfte. [...] | sammanstallningen presenteras ett urval av aktuella

studier som ur olika perspektiv behandlar bl a betyg och nationella prov” (Skolverket, 2013).

Bedomning som &r formativ innebar att bade lararen och eleven ar delaktiga i bedémningen
(Skolverket, 2012). ”En formativ beddmningsprocess kannetecknas av att maélet for
undervisningen tydliggors, att information soks om var eleven befinner sig i forhallande till
maélet och att aterkoppling ges som talar om hur eleven ska komma vidare mot maélet”
(Skolverket, 2012).



2. Teoretisk bakgrund
I det teoretiska kapitlet hdnvisas det till litteratur som beskriver negativ och positiv respons,
samt dterkoppling, formativ bedomning, ledarskap och samspel mellan musikldrare och deras

elever.

2.1 Positiv respons

Stukat (1995) skriver om hur viktigt det dr att slosa med positiv respons ndr eleven har svart
att komma igéng eller ndr humoret sjunker, men han menar samtidigt att det maste vara &kta
och naturligt nér det ges. Blir det sagt pa fel sétt kan det istéllet fi motsatt effekt. Det ska vara
sagt pa ett spontant vis som ar kopplat till det som har utforts, menar Stukat (1995). Birnik
(1999) ar inne pa samma spar. Lararen bor visa karleksfullhet till sina elever, framforallt nar
de har svackor, dd behdver just de eleverna extra mycket bekriftelse och fortroende fran

lararen for att de ska kunna komma vidare i sin utveckling (Birnik, 1999).

For att bedomningen ska vara effektiv bor den ges sa ndra utférandet som mgjligt (Lundahl,
2011). Lundahl menar att elever som presterar lite simre &r i1 storre behov av omedelbar
bedomning och fler kommentarer som &r specifikt riktade mot deras mél, medan elever som
presterar starkt inte behdver kommentarer lika néra sin prestation och inte heller kommentarer

som ger dem bekréftelse, utan istillet nagot som utmanar dem.

”Att arbeta med dterkoppling ar en aktiv process i syfte att dndra forhdllandet mellan faktiskt
resultat och forvintat resultat” (Lundahl, 2011 s. 55). Aterkoppling och feedback nimns i
Lundahls bok, men det har samma innebdrd menar forfattaren. Daremot far inte aterkoppling
och feedback forvixlas med kunskap om resultat. Kunskap om resultat kan innebédra att

eleven vet hur mycket poédng han eller hon fick pé sitt senaste prov (Lundahl, 2011).

Den éterkoppling som 4r mest effektiv for eleven, dr den som é&r tydlig och konkret for vad
som bor goras for att mélet ska nds. Den som ddremot dr minst effektiv ar aterkoppling som
berdm, beloningar eller bestraffning for eleven, eftersom dessa dterkopplingar inte innefattar
vad eleven gjort som varit bra eller mindre bra. Det ar dven viktigt att aterkopplingen som ges
ar riktad mot elevens uppgift eller mal och inte mot eleven som person (Lundahl, 2011).

Samtidigt vill Lundahl fortydliga att alla ménniskor inte dr mottagliga for alla typer av



feedback. “For att feedback ska fungera effektivt for larandet behover den rikta sig mot
uppgiften som ska utféras och innehélla information om hur uppgiften kan utforas mer

effektivt” (Lundahl, 2011 s. 55).

2.2 Negativ respons

Negativ respons beskrivs bland annat av Sigsgaard (2003). Han skriver i boken Utskdlld om
en undersokning som genomforts pa tva forskolor 1 Danmark under slutet av 1990-talet.
Undersokningen gick ut pa att ldrarna skulle bli medvetna om hur mycket skill de gav varje
dag. De genomforde intervjuer, bade med ldrarna och barnen, och lararna forde dven loggbok
under perioden. Sigsgaard menar att skill dr ndgot fullkomligt onddigt i barnens utveckling
och négot som har f6ljt med oss 1 véra traditionsmonster. Skéll ingér inte 1 var pedagogiska
utbildning, utan istdllet dr det ndgot som tillhor vér kultur. Att ge skéll &r dérfor en délig vana
och en metod som ldrare och vuxna behover 6va linge pa for att bli av med. Sigsgaards
(2003) studie dr gjord i Danmark, och Bengt-Erik Andersson, som skrivit forord till den
svenska upplagan, menar att den dven speglar Sveriges skolor och hem néir det kommer till

utskillningsmetoder.

“Det dr liksom att sl& med rdsten”, svarade en femarig flicka pa fragan om vad skéll &r
(Sigsgaard, 2003 s. 11). Skéll ar den hdrdaste och mest negativa responsen vi kan ge, menar
Sigsgaard (2003). Ménga génger kommer den ogrundat fram och fOrvirrar barnen. Lararna
beskriver sjédlva i sina loggbocker att de inte alltid forstar varfor de skéllde pa barnet eller
barnen, men att det ibland ar svart att halla tillbaka pa grund av irritation, trotthet eller brist pé

personal som lett till underbemanning (Sigsgaard, 2003).

Stensmo (2000) skriver om positiv och negativ fOrstirkning. Negativ forstirkning kan
innebéra bestraffning som till exempel att eleven blir utslangd fran klassrummet. Nackdelen
med bestraffning dr att eleven lér sig vad som inte ska goras, inte vad som ska goras, menar
Stensmo. Han menar ocksa att det finns en risk for att eleven drar sig undan om eleven endast
fir negativ fOrstarkning. ”Straff i kombination med fOrstdrkning av alternativa beteenden &r
darfor den enda rimliga strategin” (Stensmo, 2000 s. 39). Istdllet for att ge negativ
forstarkning kan det alltsd vara béttre att podngtera det som ar positivt. Vidare skriver
Stensmo (2000) att elevens handlingar, om de &r negativt riktade, ibland kan vara bittre att
ignorera istdllet for att tydliggora dem, eftersom forstirkningen annars belyser fel moment i

elevens beteende.



Att ge skidll ar som en monolog, skriver Sigsgaard (2003). For att ge barnet en chans att
forsvara sig och en mojlighet for lararen att forsta situationen maste det bli en dialog mellan
lararen och barnet. Barnet har egna logiska forklaringar som vuxna och ldrarna inte alltid

forstar.

Vi kan bemota barn hur som helst, darfor att vi inte betraktar dem som
jamlikar. Men bara dérfor att de inte har de vuxnas erfarenheter och kunskaper
betyder det inte att de &r mindre virda, eller att de inte dr virda samma respekt
som vuxna. Vi gor ofta det misstaget att vi tolkar barns beteende som
obetdanksamt eller som ett tecken pa medvetet trots mot oss vuxna, nér det i
sjdlva verket for barnet kan vara ett mycket logiskt och naturligt beteende, som
vi borde lira oss att forstd (Sigsgaard, 2003 s. 11).

I Sigsgaards (2003) undersokning antecknade ldrarna dven varandras utskillningar och
hindelser som de var inblandade i. Léraren som var med i utskéllningsmomentet hade oftast
en forskonad bild av hdandelsen och menade att utskéllningen var befogad, medan ldraren som
tittat pd och antecknat istéllet ansag att lirarens utskillning var ordttvis. Efter varje hindelse
av skill pa forskolan blev barnen intervjuade och tillfrdgade om vad som egentligen hade
hént. I ndstan alla fall hade barnen och lararen som skillde helt olika syn och forklaringar pa

hindelsen (Sigsgaard, 2003).

I intervjuerna tillsammans med barnen, en och en, var de alla dverens om att det skilldes
mycket pa deras forskola. Det visade sig ldngre fram i en rapport fran lirarna vad anledningen

till detta kunde bero pa.

Négon ger dem skaill for att de slar med besticken pa tallriken vid frukosten,

ndgon annan retar sig pa spring i korridorerna och en tredje skiller for att

nagon har brutit av grenarna pa ett trdd. Det gav en god forstielse av barnens

uppfattning att det skélls mycket (Sigsgaard, 2003 s. 97).
Sigsgaard citerar fran en tv-intervju med en elvaérig pojke som pratar om sin pappa som dven
ar hans tréanare 1 dans: ”Nér han skéller pa mig blir jag ledsen och nervds, och dé blir jag &nnu
samre och dd skéller han dnnu mer” (Sigsgaard, 2003 s. 149). Efter detta citat och deras

undersokningar pa forskolorna, menar Sigsgaard (2003) att negativ respons i form av

utskéllning bara forvirrar barnens utveckling och formégan att behalla en sjilvkénsla.

2.3 Summativ och formativ bedémning
Lundahl (2011) beskriver betyg som negativt for elevernas utveckling. Kort sagt kan

skillnaden mellan formativ och summativ beddomning beskrivas som att formativ bedomning



ges 1 syfte att stirka elevens ldrande, medan summativ bedomning anvénds 1 avsikt med att ta
reda pa elevens kunskapsnivd (Skolverket, 2012). Formativ beddmning innebdr att
kommunicera si att alla mal &r tydliga och att alla krav 4r samma for alla (Skolverket, 2012).
Lundahl (2011) menar att summativ beddmning i sammanhang med &terkoppling, inte ger
mycket information 4t eleven om vad som bdr goras pd ett annorlunda sitt for att nd upp till
det mal som Onskas. Betyget visar bara det slutgiltiga resultatet och inte hur det kan bli béttre

eller utvecklas.

Lundahl (2011) skriver ocksé att det ofta uttrycks att betyget ska paverka eleven genom att
”’locka med en morot” for att eleven ska kunna anstrdnga sig maximalt. Lundahl menar att
eleven uppfattar sin utveckling béttre och medfor storre framsteg om eleven istéllet fir vara
med 1 dterkommande och naturlig bedomning. Lararen bor tydliggora alla mal och planering i
borjan av kursen for att eleverna ska vara delaktiga och forberedda pa aterkoppling under
kursens gang. ”Om eleverna inte har en klar bild 6ver vart de ska, far de ocksd svart att ta
ansvar for sitt lirande” (Lundahl, 2011 s. 90). Lundahl tycker att en av ldrarens frimsta
uppgifter dr att se till att eleverna forstatt mélet for varje kurs. Ett sitt att gora detta pd kan
vara att eleverna far vara med och tolka ldroplaner och kursplaner. Anders Jonsson, som

jobbar pa Malmo hogskola, sdger foljande:

Problemet med att inte kommunicera nagra forvéntningar pa forhand, ar att

eleverna ar helt utlamnade till 1ararens godtycke. De kan aldrig sjilva ta ansvar

for sitt lirande om de inte far ta del av Den hemliga koden, utan ar helt

beroende av ldraren som 1 ensamt majestit kan avgora vad som ar bra och inte

(Skolverket, 2012).
Forskning tyder pé att formativ bedomning &r det basta séttet for att utveckla elevers ldrande.
Lundahl (2011) ndmner sjdlvbedomning som utvecklande for eleven, av samma anledning
som beddmning mellan klasskamraterna. D4 menar Lundahl att eleven far béttre inblick av
beddomningskriterier, kursplaner och mal. "Bedomningens funktion i ldrandet &r inte bara att
viardera en prestation utan dven att stimulera och frimja elevernas kunskapsutveckling”
(Lundahl, 2011 s. 89). Om skolan och ldrarna kan hjédlpa eleverna att fokusera mer pa sitt

kunnande och tinkande och inte lisa sig vid betygen, tror Lundahl (2011) att elevernas

motivation for utveckling kommer att oka.
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2.4 Olika slag av bedomning

Lundahl (2011) beskriver Ruth Butlers effektstudie fran 1988, d4 hon anvént tre olika grupper
av elever som utfort ett och samma prov. Den forsta gruppen fick betyg som aterkoppling, den
andra fick betyg och kommentarer och den sista fick endast utférliga kommentarer. Efter
utdelningen av betyg och kommentarer foljde Butler elevernas utveckling. Det visade sig att
den grupp elever som fatt betyg och kommentarer utvecklades minst, och den grupp som bara
fatt kommentarer utvecklades mest (Butler, 1988, refererat i Lundahl, 2011). Senare i Butlers
undersokning var det en elev, som hade fatt bade betyg och kommentarer, som skrev att han

endast kunde memorera betyget och dessvirre inte kommentarerna.

Stukat (1995) skriver om olika sétt for en ldrare att skapa intresse for ldrande och
kunskapsengagemang hos eleverna. Ett uttryck som dyker upp &r strokes, som innebér
uppskattning eller uppmérksamhet till eleven (Stukat, 1995). Strokes kan ocksd innebira
negativt bemoétande, som till exempel foraktfulla blickar eller negativ kritik. ”Att inte {4 nagra
strokes alls av sin omgivning kan vara virst; att bli osynlig dr forddande” (Stukat, 1995 s.58).
Han menar alltsa att negativ respons for eleven &r béttre istdllet for ingen alls. Strokes kan
ocksa vara verbala positiva uttalanden eller en enkel uppskattande blick som ger en positiv

effekt hos eleven, ett slags berom (Stukéat, 1995).

Forvantanseffekten kan vara oundviklig pa en arbetsplats som skolan, menar Stukat (1995).
Gar det ett rykte om en elev som pastds vara en brakstake, dd har den nyanstillda lararen

redan fatt en bild av hur eleven forvéntas vara.

Négra negativa exempel:
e e¢lev som ldraren behandlar som brakstake blir brakstake
e elev som ldraren betraktar som obildbar blir obildbar

Négra positiva exempel:
e clev som léraren litar pa lever ofta upp till detta fortroende
e clev som ldraren betraktar som duktig och framgéngsrik utvecklas
snabbt
(Stukat, 1995 s. 65-66)
Lundahl (2011) menar samma sak som Stukat (1995), blir barn beddmda pa ett visst sitt s&
uppfattar de sig sjdlva dven pa det sittet. Det dr utifrdn beddmningen som eleven kan

utvecklas. Lundahl (2011) skriver att formativ bedomning dr det bista sdttet for utveckling

hos eleverna. Han menar ocksa att klasskamraterna ska ge aterkoppling till varandra for att na
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framsteg, da forstirks dven elevernas forméga att kommunicera. Han tror att eleverna ser
saker som inte ldraren ser, och att de da stidrker varandra att utvecklas, samt att de kan relatera

till sin egen utveckling under tiden som de analyserar sina klasskamrater (Lundahl, 2011).

Zandéns (2010) avhandling handlar om hur musiklirare samtalar och samarbetar tillsammans
1 Sverige. Zandén menar att kunskapen om bedomning i musik ar valdigt personlig hos dagens
aktiva musikldrare. Han menar dven att andra kursldrare diskuterar flitigare och utbyter
kunskaper och tips med varandra pa en annan niva jamfort med musiklarare. Risken med att
musiklérare inte delar tankar och upplevelser ar att ldrarens personliga uppfattning om elevens
forméga kan viga for tungt i bedomning i1 betygsittningen (Zandén, 2010). Journalisten
Claesdotter intervjuade Zandén for en artikel géllande musikldrares brist pd att samtala om

dmnet musik 1 Ldrarnas tidning.

Om undervisning och betygssittning ska ha ndgon chans att ndrma sig
likvardighet och réttvisa forutsétter det att lararna som grupp har nagon form
av professionell, gemensam, kollegial referensram och tolkningsmodell for att
forsta betygskriterierna. Det maste finnas ett pagdende samtal mellan ldrare, ett
samtal som hela tiden later kriterierna mdta konkreta elevprestationer. I annat
fall riskerar lirarnas privata tolkningar och virderingar att f4 for stor tyngd
(Claesdotter, 2010).

Zandén tror att musiker i allmédnhet har svart att tala om musik och den musikaliska klangen.
Han tror ocksa att musiklédrare sillan far chans att konkret diskutera elevernas prestationer och
utveckla ett gemensamt musikaliskt sprdk tillsammans (Claesdotter, 2010). En av
anledningarna kan bero pé att musikldrare ofta jobbar som ensam musikldrare pd en skola

och/eller att de inte ser sig som experter 1 undervisningen utan istéllet som handledare, tror

Zandén (Claesdotter, 2010).

Léraren ska enligt ldroplanen ge aterkoppling med jimna mellanrum till eleven (Zandén,
2010). Det &r dven ldrarens uppgift att hélla kontakt med foréldrar och elever vid information
gillande skolan och elevens kunskapsniva. Zandén menar att det stills hoga krav pa ldrarnas
sprékliga forméga att tala om sitt undervisningsdmne, denna kunskap finns det enligt Zandén
brist pa inom musikdmnet. ”Undervisning handlar om att pé ett professionellt sitt underlitta
elevers eller studenters larande genom att arrangera larsituationer och ge aterkoppling med
utgangspunkt i didaktiska bedomningar” (Zandén, 2010, s. 55). Med didaktiska bedomningar
menar Zandén (2010) att bedémningen skall vara l&rande.
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Zandén sédger att lararprofession 1 musik hade stirkts vid samarbete fran kollega till kollega
eller genom samarbete med nérliggande skolor (Claesdotter, 2010). Om musikldrare hade talat
samma sprak och haft tydligare nivier i bedomningskriterierna, hur det till exempel ska lata
for varje betygsgrins, hade det hojt statusen pd musikundervisningen i Sverige. Denna
kunskap menar Zandén borde péaborjas redan under musikldrares utbildning, pa

musikhdgskolorna, for att skapa ett storre intresse hos de blivande lararna (Claesdotter, 2010).

2.5 Forstarkning som metod

Stukat (1995) ndmner begreppet forstdrkning som ar en typ av dterkoppling till eleven. Det
kan vara en stjirna i boken nér det har gatt riktigt bra, eller betyg som visar elevens
utveckling. Forstiarkning &r alltsd inte alltid ndgot positivt, eftersom betygen kan variera och
vara givna langt efter elevens handlingar, menar Stukat (1995). Fér eleven 14ga betyg kan det
istéllet innebédra negativ utveckling. ”Elevens handling och efterfoljande forstirkning ska
ligga sd ndra varandra 1 tiden som mojligt” (Stukat, 1995 s. 11). Stukat (1995) skriver ocksé
att hur eleven uppfattar och tar till sig kritik eller berdm beror helt och hallet pd vad eleven

har for mal for tillfallet

Precis som Stukét (1995), skriver Stensmo (2000) om forstirkning. Positiv forstirkning kan
vara att eleven far berdom eller nagon typ av beloning efter sin handling. Stensmo (2000)
pratar om positiv forstirkning 1 fyra olika sammanhang. Materiella forstirkare kan vara
atbara eller anvindbara saker som godis eller leksaker. Aktivitet som fOrstdrkare kan vara
lekar eller spel. Symbolforstirkare eller teckenforstirkare kan vara en guldstjdrna i boken och
sist sociala forstdrkare kan vara positiva ord som beskriver elevens handlingar. Stensmo
(2000) menar att positiv forstarkning &dr viktigt for att eleven ska bibehdlla lusten och

kunskapen.

2.6 Handledning

Birnik (1999) har undersokt hur larare funderar kring handledning till sina elever och vad de
anser vara deras fridmsta uppgift som ldrare. Han skriver om hur viktigt det &r att ldraren ar
medveten om sig sjilv. Liraren méste se sina elever som individer och att alla dr unika,
samtidigt som ldraren sjélv inte bara agerar och visar sig som ldrare utan d&ven som en person

med egenskaper, menar Birnik (1999). Birnik refererar dven till Cooper;
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(...) lararens forméga att inte se “eleverna som personer du gor saker med utan
snarare som individer fullt kapabla till att gora saker for sig sjdlva nar de
kdnner sig betrodda, respekterade och uppskattade” (Cooper, 1995 s. 34,
refererat 1 Birnik, 1999 s. 23).
Lararna som Birnik (1999) har intervjuat dr alla 6verens om att de &r dér for att hjélpa
eleverna, for att stirka deras sjilvfortroende, lyssna pd dem, ge dem sympati, ge dem

fortroende som visar att ldrarna litar pa dem (Birnik, 1999). Birnik refererar till ytterligare en

forfattare, Vonk, som beskriver en mentor och ldrares alla viktiga egenskaper.

En mentor ska enligt honom vara reflekterande, ha ett Oppet sinnelag, ha
formagan att lyssna, vara empatisk, vara kreativ samt ha en hjdlpsam
instdllning. Mentorn ska dessutom vara kunnig 1 sitt dmne, skicklig
yrkesutovare samt besitta formagan att skapa interpersonella relationer till
studenterna (Vonk, 1994 s. 3, refererat i Birnik, 1999, s. 58).
De framsta och dterkommande punkterna for en larares bésta egenskaper i Birniks (1999)
forskning, &r att lararen ska vara en guide som kan leda eleverna och som &r en stodjande och
sympatisk person. Stensmo (2000) ndmner tre liknande huvudpunkter for en god

lararkompetens:

e Amneskompetens; liraren har kunskap inom dmnet som han/hon undervisar i.
e Didaktisk kompetens; ldraren har kunskap inom skolundervisningens form och
innehall.

e [edarkompetens; ldararen kan leda och organisera 1 klassrummet (Stensmo, 2000).

Stensmo (2000) beskriver 4ven motivation hos ménniskan. Han menar att det finns tva olika
mal for motivation, antingen att uppna ett mal eller att undvika nagot. Det ar skillnad pa
elevens inre och yttre motivation, menar Stensmo (2000). Inre motivation handlar om egen
vilja, nyfikenhet, om elevens sétt att gora upp mal, f6lja malen pa eget initiativ och bedéma
sitt eget arbete. Yttre motivation har istéllet tyngd pa “morétter” och “piskor” frén sig sjilv

eller ldraren for att vara aktiv och motiveras for att fullfélja sina utsatta mal (Stensmo, 2000).

Malen kan finnas inom ménniskan 1 form av behov som ska tillfredsstillas
eller resurser som kan utvecklas. Malen kan ocksa finnas utanfér ménniskan 1
form av vinster eller beloningar som kan uppnaés eller kostnader och straff som
kan undvikas (Stensmo, 2000 s. 10).
Mal och motivation formas efter personens miljé och kénslor. Lararens uppgift ar da att hjélpa

eleven att hitta sina mal och uppnéd dem. Stensmo (2000) skriver ocksa att eleven maste dga
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sina mal for att eleven ska bli engagerad och kénna att malen ar relevanta for just honom eller
henne. Precis som att alla elever lar olika poéngterar Stensmo (2000) att larare leder och lér ut

olika. Varje ldrare bor hitta sin egen ldrostil och trivas i den.

Aven Aspelin (2012) namner vikten av att halla en god relation mellan larare och elev i
klassrummet. Det &r inte bara kunskapsmal som star i fokus for de skolor som har hdg
maluppfyllelse, det ar dven stor vikt pa omsorg i deras larande for att ge eleverna trygghet och
fortroende (Aspelin, 2012). ”Jag menar att det inte gar att tala om elevers prestationer utan att
beakta undervisningens relationella kvaliteter” (Aspelin, 2012). Han séger ocksé att svensk
skola ar framgangsrik och har god kunskap inom malen och det sociala. Aspelin tror att
svensk skola kommer vara en internationell forebild i framtiden sa lange utvecklingen for
lararen och elevens relation fortskrider. Att visa karleksfullhet mot sina elever menar Aspelin
(2012) &r en viktig grund for den interpersonella relationen. Kanner eleven att lararen vill
honom eller henne Vél, visar respekt, fortroende och omsorg kommer mojligheter for deras

samarbete att vaxa (Aspelin, 2010).

15



3. Metod

| detta kapitel beskrivs val av datainsamlingsmetod och val av informanter. Har forklaras hur
utforandet av intervjuerna genomforts samt genomforande av analys av dem. | forsta delen
presenteras vilken typ av metod som anvénts, i andra delen vilka informanter som valdes och
varfor. | tredje delen beskrivs tillvagagangssatt av datainsamlingsmetod och i den sista delen

av metodkapitlet beskrivs arbetets analys.

3.1 Val av metod

Denna undersokning har varit explorativ, det vill sdga att uppgiften har varit att fa mer
kunskap och information inom &mnet (Patel & Davidson, 2011). D&rfor passade det bra att
genomfora en kvalitativ undersokning. En sadan genomfors med ord, till exempel genom
intervju, observation eller en specifik samtalsmetod (Kvale, 1997 och Patel & Davidson,
2011). Jag valde att genomfora intervjuer for min studie. |1 en forskningsintervju &r
fragestallaren fokuserad pa informantens syn pa amnet. Intervjuaren bor vara lyhord och
sjalvkritisk till sina egna antaganden och hypoteser under och efter intervjun, som aldrig skall

vara styrd med ledande fragor (Kvale, 1997).

Tva olika intervjumallar &r framtagna, en for lararna och en for eleverna. Mallen anvandes
som stod vid intervjuerna, men det stalldes aven foljdfragor. Denna flexibilitet har varit viktig
for att skapa en Oppenhet och bredd i svaren. Déarfor kan intervjuerna beskrivas som
halvstrukturerat utformade, detta for att ge ett mer lattillgangligt samtal och n& informanternas
asikter och tankar (Kvale, 1997).

Fragorna till intervjuerna framtogs med hjilp av forberedande ldsning av Kvale (1997) och
Patel & Davidson (2011) samt av det teoretiska kapitlet. Tva pilotintervjuer genomfordes med
hjalp av en studerande pa musikhogskolan i Malmo. Personen fick da forestélla bade larare
och elev vid dessa tva olika mallar med fragor. Efter testintervjuerna lades det till en fraga

som ansags Viktig.

3.2 Urval av informanter

Eftersom fragestallningen handlar om hur elever och larare resonerar kring respons i
undervisningen, har intervjuer genomforts med bade elever och larare. Tanken var att eleverna
skulle svara ur ett individuellt perspektiv och lararna av yrkeserfarenhet. Eleverna och lararna
har olika perspektiv till &mnet och darfor ar bada sidor avgorande for undersokningen.
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Under hostterminen 2012 kontaktades tre musiklarare, tva kvinnor och en man, som blev
tillfragade om de ville vara informanter for denna undersokning. De jobbar pa musikestetiska
programmet pa tva olika skolor i Skane och undervisar i blandade musikdmnen som
ensemble, kor, sangundervisning och rytmik. De larare som tillfragades har alla jobbat i Gver
tio &r som musiklarare och har darfor god erfarenhet av sin arbetsroll, samt inom uppsatsens
fragestallning som &r relevant i deras yrke. Lirarna ombads att friga tre till fyra elever om de
kunde tidnka sig att vara med pa en gruppintervju. Elever som 6vade och var pratsamma skulle

vara en fordel for intervjun.

Amnet for intervjuerna blev inte avslojat i forvig, varken for eleverna eller for lirarna. Detta
for att inte riskera paverkan av intervjupersonernas svar (Kvale, 1997). ”Att ge information
om en undersokning betyder att kénsligt balansera mellan detaljerad 6verinformation och
utelamnande av aspekter som kan vara betydelsefulla for undersokningspersonerna” (Kvale,
1997 s.107). Kvale skriver att undersokningens generella syfte bor avsldjas, men inte
detaljerna. Ddremot dr det viktigt att vara tydlig och informera om det finns risker for
informanterna, tala om for dem att de deltar frivilligt och att de forblir anonyma i

undersokningen (Kvale, 1997).

3.3 Procedur

Lararna kontaktades via mail och det bestimdes traff. Intervjuerna genomfordes hosten 2012
pa informanternas arbetsplats i1 respektive skola. Intervjuerna spelades in med hjélp av en
ljudupptagare, Zoom H4-N. Efter intervjuerna lyssnade jag pd inspelningarna och
transkriberade dessa. ”Att transkribera innebér att transformera, att dndra fran en form till en
annan” (Kvale, 1997 s. 152). Talsprdket har jag valt att géra om till skriftsprak for att oka

forstaelsen for lasaren.

Innan intervjuerna startade beréttades det kort om examensarbetet och dess forskningsfraga.
Det fortydligades ocksd att de alla forblir anonyma 1 arbetet och att inspelningen endast
behandlades for konfidentiellt bruk vid senare tillfélle vid transkribering. For att underlétta for

lasaren har déarfor fiktiva namn givits 4t alla larare och elever som medverkade i intervjuerna.

Under intervjuerna med ldrarna, som utfordes enskilt, satt vi i ett ostort rum. Lérarna har jag

valt att kalla Kristin, Henrik och Sofia. Kristin undervisar framst i sang och kor. Henrik
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undervisar i ensemble och rytmik och Sofia undervisar i sding och ensemble. Intervjuerna

varade cirka 30 minuter.

Under gruppintervjun med eleverna, som jag valt att kalla Stella, Anna, Lisa och Emma,
hittades ett ledigt ensemblerum dir vi kunde sitta. Infor gruppintervjun ombads de att inte
prata samtidigt da det spelades in, eftersom det da skulle bli léttare att transkribera senare. De
uppmuntrades till att starta en diskussion om de kénde for det eller inflika ndgot i varandras
svar. Fragorna stélldes riktade till en elev i taget, men alla fick svara pa samma fraga efter
hand. Anledningen till att metoden gruppintervju valdes, istéllet for intervju med eleverna en
och en, var for att eleverna skulle f4 mojlighet att diskutera deras olika erfarenheter med
varandra. Intervjun varade cirka 60 minuter. Det genomfordes endast en gruppintervju med

elever pé en av skolorna, eftersom jag ansdg att mina fragor var besvarade.

De stillda fragorna styrde automatiskt alla intervjuerna. Det hidnde ett par ganger att vi kom
utanfor dmnet for frdgan. D4 stilldes en foljdfrdga for att komma tillbaka till traden igen.
Fragorna underlittade ocksa arbetet med transkriberingen, eftersom upplidgget av intervjuerna

da var tydligt.

Fragorna var uppdelade i den ordning som ansdgs passa bist for tolkning vid senare tillfélle.
Det tillkom en del foljdfragor vid varje intervju, som foll naturligt in 1 véra samtal. Det hdnde
dven att deras svar gick in pd ndsta frdga, som annu inte hade hunnit stillas. D& byttes
ordningen pa fragorna och samtalet fick g& vidare. De frdgor som d& hade hoppats Over
stdlldes istéllet i slutet. Efter att alla fragor blivit stdllda fick de fragan om de ville tilligga

ndgot for att de skulle {4 en chans att komma med egna funderingar och dvriga tankar.

D4 varje informant svarade holls ett fokus pd den personen, var nagot osédkert gillande ett svar
frdgades det efter ett fortydligande. Inga missforstdnd fick uppsta eftersom det skulle riskera
att arbetets trovirdighet minskade (Kvale, 1997).

3.4 Analys

Intervjuerna har tolkats efter transkribering. Jag har forsokt se paralleller mellan ldrarnas och
elevernas svar pa fragorna och sedan gjort en sammanstéllning av dem med passande rubriker
(Positiv och negativ respons i musikundervisningen, Personlig respons och motivation och sé
vidare). Svaren under dessa rubriker har kategoriserats och placerats i teman efter samband

mellan elevernas och lirarnas olika aspekter och synvinklar. Patel och Davidson (2011) menar
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att det vid en kvalitativ undersdkning som denna dr omojligt att undga egna erfarenheter och
upplevelser 1 tolkningen. Den information som tagits fram &r beroende av mig, mina

informanter och den miljé som vi vistats i under intervjuerna (Patel & Davidson, 2011).
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4. Resultat

Fokus i ldrarnas intervjuer var att fi veta vilken typ av respons som de av erfarenhet vet
fungerar bast. Intervjun med eleverna var inriktad pa att fi veta mer om deras uppfattning om
respons 1 undervisningen. I resultatkapitlet har svar fran intervjuerna med eleverna och lararna

sammanstallts 1 passande kategorier.

4.1 Positiv och negativ respons i musikundervisningen

Béde positiv och negativ respons kom upp i elevernas och ldrarnas svar under intervjuerna.
De beskrev positiv respons som berdom och negativ respons som tillrittavisning eller
tillsdgelse. Eleverna tyckte att avgérandet om det var positiv eller negativ respons berodde pa
hur lararen lade fram det till eleven. Grinsen mellan negativ respons och personlig respons
kunde upplevas som en harfin grins, menade Stella, en av eleverna. Om negativ respons lades
fram pa ett bra sitt, det vill sdga med en schysst ton och med intresse fran lararen for att
utveckla elevens musicerande, kunde den istéillet upplevas som aterkoppling. De menade att
aterkoppling var ett enklare sitt att ta till sig, jaimfort med negativ respons, for att veta hur de

skulle fortskrida sin utveckling.

4.1.1 Personlig respons och motivation

Eleverna ansag att det 14tt kunde vara farligt att ta t sig av olika sorters respons, eftersom det
kunde framstd som ndgot personligt och negativt. De trodde ocksa att det var lattare att ta det
personligt om det géllde deras sangrdst, eftersom den inte gar att dndra pa samma sétt som en
gitarrist kan dndra sitt spelande. Eleverna som medverkade 1 gruppintervjun spelade bas och
piano, men tre av fyra hade dven sdng som huvudinstrument. Deras erfarenhet av att fa
respons om sitt instrumentspelande jamfort med singteknik var att det ofta kunde bli
kénsligare med singen. Da tyckte eleverna att det var extra viktigt for lararen att g& in mer

konkret och berétta vad som ska goras sangtekniskt istéllet for att prata om hur det later.

Alla eleverna var dverens om att motivation var grunden for att vilja strdva framat i sin
utveckling inom musiken, och att hitta gliddje och lust till att 6va och bli béttre. Anna svarade
att hon hade bra sjélvdisciplin och kunde 6va pa sitt instrument trots att hon inte hade nagon
motivation, men det blev aldrig lika helhjirtat eller sa bra som hon visste att det kunde bli

som nar hon hade motivation. Lisa sa att hon inte kunde 6va alls om hon inte hade motivation.
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Kénner jag ingen lust eller om det inte finns ndgon mening med det, kan jag
liksom totalt vigra och strunta i det (Lisa).
Nér ldrarna under en lektion bestimde sig for att ge mer negativt riktad respons tyckte de att
det var viktigt att samtidigt ge positiv respons. Anledningen till att de &ven gav positiv
respons var for att de inte ville att eleven skulle kénna sig dalig eller tappa lusten. Om de da
samtidigt gav nigot positivt kunde eleven fortfarande kdnna att han eller hon strdvade och

utvecklades framat.

Kristin, en av ldrarna, sa att hon kunde kénna att det blev lite jobbigt ibland under
sanglektionerna med eleverna. Hon menade att ldraren undermedvetet har som uppgift att leta
efter fel 1 elevens musicerande som sedan ska réttas till. Kristin beréttade ocksa att hon ibland
hade tdnkt motsatsen, att hon bara skulle sdga det som var positivt, men i praktiken trodde hon

inte att det skulle fungera.

[...] for att de ska utvecklas s& méste jag ju faktiskt berdtta vad som ska goras
(Kristin).
Istdllet for att hon sjélv skulle sidga vad som skulle goras annorlunda, fragade hon eleverna
vad de trodde skulle vara bra att tinka pa. Efter att eleverna sagt till henne vad de tyckte
kunde utvecklas sa Kristin vad hon funderade pa och da kunde de arbeta sig framat med en
sak 1 taget. Pa det sdttet blev ocksd eleverna mer medvetna om vad de faktiskt gjorde, menade

hon.

4.1.2 Fortroende och tillit

Ett annat moment som eleverna diskuterade var hur ldraren skulle visa tillit till sina elever. De
onskade att alla ldrare kunde visa Oppet att de trodde pd att eleven skulle klara av olika sorters
moment, till exempel ge dem latar eller stycken som var pa avancerad nivd. Lisa menade att
siktar man hogre sd nar man langre. De tyckte att ldrarna ofta kunde sitta ribban for lagt och

da kunde eleverna kinna sig nedvarderade.

Din hjidrna begrénsar dig till vad du klarar av och inte klarar av, din ldrare
madste tro att du klarar av det, jag menar har du en vilja vilket jag tror att alla
har, du behover viljan och du behdver verktygen och du behdver nagon som
tror pa dig (Lisa).
Det virsta som kunde hénda skulle vara att lixan inte blev klar och att den inte blev utférd

som det var tinkt, men da hade i alla fall eleven fatt en chans till att prova, menade eleverna.
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Det sista de ville kdnna var att lararen forsokte begrinsa dem och sitta dem i ett fack for deras
niva. Samtidigt var de medvetna om att det inte gick att spela en lixa som var helt orimlig f6r
deras kunskapsnivd, men om ldraren kunde variera med ldxor och svarighetsgrad skulle det

innebdra mer motivation inom musik for manga elever trodde de.

4.1.3 Respons utanfor klassrummet

Lararen Henrik menade att respons inte bara handlade om det som sades under lektionerna,
utan dven det som sades utanfor lektionstid. Han var noga med att hélsa pa alla elever varje
dag 1 korridorerna pa skolan, och ibland dven stanna till och prata med dem en stund. Henrik
menade att en enkel hédlsning kunde tyckas som en naturlig gest, men han trodde inte att alla
andra ldrare tyckte att det var lika viktigt som han sjdlv gjorde. Hans erfarenhet var att
eleverna ofta kunde komma till honom och prata nir de behévde det. Aven elever som Henrik
inte undervisade, utan bara triffade i korridorerna, hade flera génger kommit fram och
anfortrott sig 4t honom. Henrik ville tro att hans forméga till att visa att han sag varje elev gav

varje individ en god sjélvkansla.

De kom till mig om de hade problem, jag hade liksom egentligen inte haft sd
mycket med dem att gora och det tror jag bara hade att gora med att jag, ja
“han ser mig. Okej, han ar kanske bra” och sd gar man dit. Det kanske mer &r
ndgon slags personlig respons, ja, att bli sedd och sddir (Henrik).

4.1.4 Konkurrens och uppmarksamhet

Eleverna pratade ocksd om att de ofta kidnde konkurrens mellan klasskompisarna och andra
som holl pd med musik. De 6nskade att fa mer kommentarer fran ldrarna som gav tyngd at att

alla lér olika, spelar och sjunger olika.

Ja, for det kommer alltid att finnas konkurrens, man kommer inte ifran det
(Stella).

Lérarna borde ge sddana kommentarer oftare sd att varje elev kom ihdg att de skulle 6va och
utvecklas i sitt eget tempo, menade de. Stella berdttade att hon kunde kénna att forst nu, under

sitt tredje och sista ar pd gymnasiet, dntligen hade bdrjat sldppa tankarna kring konkurrensen.
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Men pé nagot sétt har jag liksom sldppt det, jag dr inte dir lingre med min

fokus... utan nu ligger den pd bara att utvecklas... det ar klart att jag

fortfarande jdmfor mig med andra. Det finns jatteménga som verkligen dr

skitduktiga. Men det blir liksom péa négot sétt att ndr man slutar jaimfora sig sa

far man ett annat fokus, och det blir mycket roligare att sjunga &n innan. Och

min ldrare, hon har ju sett det, s& nu nir hon ger sin respons sa kan hon vara

lite hardare och jag kadnner aldrig att hon tycker att jag ar délig. [...] Jag kdnner

liksom att hon ser mig som elev. Att det ar ju klart att ndr hon sdger nagot bra

s blir man ju jitteglad (Stella).
Eleverna diskuterade om hur nagra av deras klasskamrater hade slutat 6va och tappat lusten
for musiken. De trodde att det berodde pd att deras sjdlvkénsla var lag, att de inte fick
tillrackligt mycket uppmairksamhet av ldrarna och for att de gick pd en stor skola och nigra
kunde forsvinna 1 mingden. For dessa elever var det extra viktigt att fa positiv respons och
kénna att de syntes och att de skulle behdva hora oftare att konkurrensen inte spelade ndgon

roll, trodde informanterna.

Nu nir det nya betygssystemet har kommit har det diskuterats mycket om just formativ
bedomning, berdttade ldraren Sofia. Lirarna ska fokusera pa att ge sin respons for hur eleven
gor och inte hur eleven dr. Det far inte bli for personligt, som att séga till en elev att han eller
hon &r musikalisk, dd maste det sdgas vad det 4r som gor att eleven dr musikalisk. Formativ
bedomning handlar om att ge eleven aterkoppling med jaimna mellanrum. Dérfor har alla
anstillda ldrare pd denna skola darfor pratat mycket om hur de bor ge aterkoppling som

respons pd bésta sitt.

Henrik anvinde sig av en grundtanke nir han gav positiv respons till sina elever. Var det en
elev som gjorde framsteg under en lektion, da ség han till att sdga det hogt infor hela klassen.
Henrik ville tro att det gav en god effekt till elevens sjdlvfortroende. Didremot om eleven inte
skotte sig pd lektionen eller behdvde hjélp med att spela ritt, s& tog han upp det samtalet
enskilt med eleven. Han menade att det skulle innebdra krinkning for eleven om dven det

negativa sades infor klassen.

Samtliga larare tyckte att deras respons oftast kom ut spontant till eleverna. Sofia sa att fastéin
det kommer ut spontant, visste hon i manga fall redan 1 forvdg vad hon var ute efter for
elevens utveckling. Sofia sa ocksa att erfarenheten 1 hennes yrkesroll hade format hennes
undervisning till att hon nu snabbare och léttare kunde se vad eleven skulle trdna pa och fa for

Ovningar for att né bésta resultat.
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4.2 Konkret arlighet

Naér vi borjade prata om lararens roll for att skapa motivation, hade eleverna ddremot blandade
asikter. Alla ville att ldraren skulle vara drlig och ge dppen respons nér det var ndgot som inte
blivit bra, men da var det viktigt att det samtidigt sades nagot positivt, for att orka ta emot det
negativa. Dock fanns det en grins for hur hard och negativ responsen fick vara. Stella
foredrog drlighet rakt igenom, oavsett hur negativ respons det kunde vara, medan de andra tre
hellre ville att det skulle komma smygande fram samtidigt som de fick hora nagot som var

positivt.

Det jag uppskattar dr ndr man ar véldigt rak och érlig, att man séger att detta ar
skitdéligt och detta dr jittebra, att man jobbar utifrdn de bra bitarna men ocksa
utvecklar de mindre bra bitarna, men fokuserar péd det positiva (Stella).
Skulle det bli for mycket negativt tyckte Anna att det kunde fi motsatt effekt. Arlighet #r bra,
men inte sa att eleven ska kdnna sig délig, menade hon. Anna ndmnde ocksa att hon kunde
lasa sig om det blev for tung negativ respons fran ldraren, och ville darfor hora 6vervigande

positivt for att inte sjdlvkénslan skulle falla.

Lararen Sofia svarade att det inte bara gér att sdga nagot positivt, som att ’det hér ar bra” och
sedan inte forklara vad som &r bra eller varfor det var bra. Eleven méste ju veta vad han eller
hon gjorde som blev bra och vad det var som gjorde att det blev s, menade hon. Om ldraren
ger negativ eller positiv respons spelar ingen roll sa linge eleven inte far veta konkret vad
som &r bra eller vad som ska goras istéllet. Sofia sa ocksé att hon var véldigt rak och érlig mot

sina elever 1 undervisningen.

[...] ibland forsoker jag gora en snygg omskrivning till exempel om det dr en

elev som sjunger lite falskt s& kanske jag sdger att eh, du intonerar inte riktigt

ratt just nu. Men da vet de kanske inte riktigt vad det betyder och dé sidger jag

det, att du sjunger lite falskt (Sofia).
Alla lérarna trodde att deras respons kunde paverka eleverna vildigt mycket. Sofia papekade
att tydligheten var det viktigaste. Om eleven fitt otydlig respons vet inte den personen hur den
ska hantera eller utvecklas vidare utifran den. Hon trodde ocksé att otydlig respons kunde ge
fel intryck sé att det kunde leda till att eleven uppfattade det som personlig och negativ kritik.

Ett annat problem som Kristin ndmnde var att hon kunde ge berdm och positiv respons

alldeles for fort.
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Sen ibland kan jag kénna att det kan vara latt att sidga, ”’ja men det &dr bra” lite

for snabbt innan jag egentligen menar det (Kristin).
Om en ldrare ska ge nigon sorts respons maste det vara érligt och tydligt vad som gor att det
till bra eller sdmre, menade Kristin. Henrik ndmnde samma problem, att det kan vara litt att

ge berOm som inte dr dkta.

Men det ser ju de igenom pé en sekund. S& nagon har sagt det, “men det dér

var vil inget bra det som jag gjorde”. Och dé kan det bli véldigt skumt, men de

som har bra antenner de kinner ju av det. Eller det positiva det tar liksom inte.

Det ger dalig smak i munnen, da far man skdmmas lite (Henrik).
4.3 Respons i gruppundervisning
For att responsen inte skulle bli personlig, sa Kristin att hon brukade forklara for eleven att det
handlade om ett musikaliskt hantverk och inte om eleven som person. I koérundervisningen

kunde hon ménga ganger kdnna sig tjatig pa eleverna nidr de pratade véldigt mycket. Da

anvinde hon samma taktik med dem.

[...] jag tycker jattemycket om er som personer och ménniskor men ni maste

skirpa er med detta (Kristin).
Om det var ndgra enstaka elever som pratade anvinde Kristin deras namn vid varje tillsdgelse,
sa att eleverna kunde kdnna att hon sdg alla. Att forsoka se alla elever och visa det, kan kriva
mycket tid i gruppundervisning, men det dr nddvéndigt for att eleverna ska kénna sig sedda
och meningsfulla, trodde Sofia. Henrik beskrev sina forsta ar som musiklarare som en aning
osakra gallande gruppundervisning. Han menade att det tog ett tag for honom att komma in i

tankandet att se eleverna individuellt &ven i gruppundervisningen.

[...] jag kom pa ofta att jag undervisar ju inte elever, jag undervisar ju grupp,

jag kollar in grupper (Henrik).
Nar Henrik sjdlv upptéickte det lade han om sin undervisning s att han fick tid att se varje
elev och ga runt och handleda dem en och en under lektionen. Efter den &dndringen har han
haft bittre koll pé varje elev och deras mal samt bedomning for deras betyg. En av eleverna,
Lisa, menade att det under gruppundervisning ibland kunde kéinnas som om ldraren

undervisade alla tillsammans och inte sdg dem enskilt som personer.
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Jag tycker att det beror pa hur man ar som person. Jag tycker liksom att vissa,
det giller ensemble och inte bara de privata nu, att de ser en grupp elever och
ndgra som spelar gitarr, da dr alla gitarrister generellt... jag tycker att det ar sd
daligt med det hiar med generellt... de maste forsdka se mig som elev, vad kan
jag? Var ér jag? Och sen forsoka se utifran mig och inte fran nagon slags
grupp. For jag menar, ju mer specificerade ldrarna &r desto mer lar jag mig

(Lisa).
Aven om liraren undervisar i grupp far han eller hon inte glomma att se varje individ, menade
eleverna. De diskuterade att ensembleldraren, som dven undervisade i gitarr, alltid gav mest
respons till gitarristerna. Detsamma géllde ensembleldraren, som dven undervisade i sang,
alltid gav mest respons till sdngarna. Detta fick manga att kdnna sig bortgldmda och till slut
oviktiga i sammanhanget, menade eleverna. Eleverna tyckte att responsen visade att ldraren
hade lyssnat pa just dem. Oavsett om det var negativ eller positiv respons foredrog eleverna
det jaimfort med ingen kommentar alls. En 16sning pé detta problem trodde eleverna kunde
vara om ldrarna hade bytt plats i ensemblegrupperna vid négra tillfdllen, dd hade fler kunnat

fa respons.

[...] men det dr ju viktigt att ldraren ser alla individer, det &r nog det som ar det

viktigaste. Att uppmirksamma alla och forsoka att hjélpa alla att utvecklas [...]

ar viktigt att forsoka se varje person for den de dr och verkligen jobba efter

deras nivé och forutsittningar (Anna).
Henrik berdttade om att lararna pd hans arbetsplats hade pratat om att de skulle gd runt och
titta pd varandras lektioner, for att fa tips av varandra om hur deras undervisning kan
forbattras och dven sjélva fa inspiration till sin egen undervisning. Anledningen till att detta
annu inte blivit av trodde Henrik berodde pa att det skapar en nervositet da en person sitter
med pa lektionerna. Han sa ocksa att det fanns for ont om tid till detta och da hade istéllet

alternativet varit att spela in och filma lektionerna for att sedan utvérdera det sjilv. Henrik

trodde att det kunde vara en nyttig dvning for att uppmérksamma sina styrkor och svagheter.

4.4 Kompisrelation, larare & elev

Eleverna diskuterade dven om deras roll och forhallande till ldraren. Om de hade en jobbig
period i sitt Gvande, eller nagot annat som pégick 1 deras liv, ville de gérna kunna beritta det
for sina ldrare. Fortroendet for ldraren menade eleverna var viktigt. For att kunna lita pd

lararen och anfortro sig at honom eller henne, maste relationen vara 6ppen och enkel, tyckte

de.
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[...] det dr verkligen mycket ldttare ndr man sétter igdng och bdrjar prata och
for en konversation om det och pratar om det, d& uppticker man att kanske
lararen har gétt igenom precis samma sak som jag har. Eh... och da kénns det
mycket littare ndr man liksom for en dialog och kan prata 6ppet om att det hir
behover du jobba pa och det hir gor du bra liksom (Emma).
Négra av eleverna hade vid ett tillfille berittat oppet for sina ldrare om hur de kidnde och
varfor de en period inte 6vade lika flitigt. D4 hade deras ldrare varit véldigt forstdende och
gett dem tydligare uppgifter som hjilpt dem att komma vidare 1 sin utveckling. De menade

samtidigt att det inte alltid kidndes bra att 6ppna sig for vilken ldrare som helst. Det kidndes

bara bra att 6ppna sig infor en larare som de visste de kunde fora ett vanligt samtal med.

Det ar sa personligt, darfor tycker jag att det ar viktigt att man som larare har

en, kanske inte kompisrelation men néstan sa att man dr mer pd samma niva sa

att man inte behover kinna det har ”ah vad jobbigt” utan att man ser och har

en god relation, det tycker jag dr viktigt. S4 dr min ldrare nu och jag trivs

valdigt bra med det (Stella).
Henrik trodde att responsen som eleverna fick och hur de tog sig an den, berodde mycket pé
eleven och ldrarens relation. Han hade minnen fran ndgra tillfdllen dd hans respons inte
fungerat alls som det var tinkt. Elever som Henrik hade sett sig sjdlv ha en god relation till,
hade tagit illa vid sig nir han sagt ndgot som eleven inte ville hora. Han gav negativ respons
som ett exempel. Vid nagot tillfdlle hade han varit extra hard mot en elev och det hade inte

alls fungerat 1 deras relation. Samtidigt menade Henrik att hans respons ofta blev framlagt

beroende pa vilken relation han trodde att han hade till sin elev, men det stimde inte varje

ging.

4.4.1 Vikten av hur respons ges

Under intervjun stilldes fragan om det kunde vara nagon skillnad beroende pé vilken larare

som gav respons, dd svarade samtliga elever ja”. Vissa kommentarer som de hade fatt hora
under sin utbildning, hade de valt att inte ta it sig. Att lararna har olika sétt som de vill
understryka och forbattra kan ocksa forvirra om man har haft atta ensembleldrare under tre ar,

tyckte Stella.

Det dr klart att man lyssnar, men visst viss respons eller viss kritik, den gar
verkligen bara in och ut, for det finns vissa som lagger fram den daligt, och
manga som kan var klumpiga, och visst 1 bérjan tar man alltid at sig, men nu
gor jag inte det langre, det funkar liksom inte, da skulle man ju bli helt koko
(Stella).
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Eleverna menade ocksd att de tyckte att det fanns en undermedveten kritik vid
ensemblelektionerna. De som fick sjunga varje gang var de elever som ldrarna tyckte var bast

pa att sjunga, de sdngare som fick spela piano istillet kunde dé kénna sig diliga eller sdmre.

Hade jag lyssnat pd den hér undermedvetna kritiken hela tiden, att jag far spela

piano istéllet for att sjunga, da skulle ju jag ocksa bli galen. Da hade jag aldrig

ként att jag hade réckt till (Anna).
Eleverna kdnde att de fick vélja vilken ldrare som de skulle ta &t sig responsen ifran, eftersom
det annars kunde bli for splittrat i lararnas olika tankar och &sikter, eller for att helt enkelt orka
med att syssla med musik som ar sa pass kénsligt och privat fran person till person. Samtidigt
tyckte de att responsens innebdrd kunde vara véldigt skiftande fran larare till larare. De ldrare
som bara sa ”Vad bra du sjong”, vigde inte upp lika mycket som de som sa ”Vad bra du sjong

for att...” Eleverna onskade att fa konkret och drlig respons frén alla lirarna.

Kristin beréttade om en ging nér hennes respons inte hade blivit som hon ténkt sig. Under en
grupplektion hade en elev varit ganska krévande, fort ovisen och pratat samtidigt som Kristin
talade infor klassen. Da rot Kristin till véldigt oplanerat och plotsligt. Efterdt hade hon ként
sig dum och tyckt att hon haft kort stubin. Ovintat fick eleven och Kristin mycket béttre
kontakt efter den hindelsen. Aven om det blev negativ respons for eleven viinde det till nigot
positivt. Vad det berodde pd kunde Kristin inte veta sdkert, men hon misstinkte att det

handlade om att det som hon sa var dkta.

4.4.2 Liirandets trappsteg

Eleverna foredrog att ha en larare som kan handleda dem i1 dvandet, istdllet for att gora det pa
egen hand. Det var viktigt att de som elever kunde och fick chans till att uppticka nya saker
sjdlva, men de trodde att det skulle vara svart att komma vidare i langden om det inte fanns en

larare som kunde ge uppgifter och dvningar som kunde hjilpa dem till nésta steg.

[...] ldraren hor ju det ur ett annat perspektiv och dr mer erfaren och vet hur

precis man kan forbattra sig och ta sig vidare, att bli sndppet béttre (Emma).
Stella forklarade det som en trappa. Har man kommit upp till en niva, ett trappsteg, behover
man vigvisning for att komma upp till ndsta. De trappstegen som didremot ar under kan man
klara av pa egen hand eftersom man har varit dir och stampat tidigare. Nér trappsteget som

var malet da var uppnatt kunde det vara svart att veta vad som var nésta steg om inte ldraren
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guidade dem vidare. Eleverna menade ocksa att de litt blev lata om det inte fanns ett mal eller

en laxa.

Henrik beskrev sin styrka i klassrummet med att han skapade ett bra arbetsklimat. Han
fokuserade ofta pd att vara lugn i undervisningen, men ocksd att visa hur kul det &r att

undervisa.

Det ér kul med ungdomar, det dr kul att undervisa, det dr kul att undervisa
nistan vem som helst fér mig. Jag mar ju bra av det (Henrik).

Henrik kunde inte svara pa om eleverna markte det, men han trodde att de kunde kédnna det.

4.4 Sammanfattning av resultat

Informanterna ansdg att respons i musikundervisningen var viktig och ménga géanger
avgorande for elevernas individuella utveckling. Det framgick att eleverna var Gverens
gillande ménga fragor och i diskussionerna. Eleverna hade en tydlig bild hur en lirare skulle
vara och hur handledningen skulle verkstéllas. De hade dven forslag pa hur undervisningen

kunde forbéttras och omarbetas for deras egen utveckling.

Gruppundervisning var ett gemensamt dmne for lararna och eleverna att diskutera svérigheter
med. Eleverna kédnde sig inte alltid sedda och ldrarna kunde kénna att det var svért att ha tid

med att ge respons till alla.

Alla ldrarna var medvetna om vilken typ av respons som de brukade ge till sina elever. De
hade ménga gemensamma asikter, bland annat att de alltid gav eleverna positiv respons efter

att de sagt ndgot negativt.
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5 Diskussion
I denna del av arbetet har mina slutsatser dragits av undersokningen. Sammanfattning och
kopplingar mellan litteraturen och insamlingen av data har gjorts. Det finns dven en kortfattad

rekommendation for fortsatt forskning.

5.1 Respons i alla dess former

For att fa en tydlig bild och sammanfattning av litteraturen samt informanternas svar, har jag
jamfort med Dantes helvetestratt, dir jag graderat den virsta responsen nederst. Det som ar
under linjen (-) bor, enligt studien och informanterna, undvikas och helst aldrig anvéndas. Det

som ligger ovanfor linjen (+) dr motsatsen, viktiga omraden att berora for elevernas larande.

=
e Formativ beddomning

e Akta, konkret och positiv respons
e Fortroende mellan ldrare och elev
e Akta och negativ respons

e Berom eller kritik utan forklaring

e Ignorans eller tystnad - ingen respons alls

e Utskéllning - psykisk och fysisk bestraffning

—

5.1.1 Formativ beddmning

Formativ bedomning talas det flitigt om 1 skolan sedan Lgyll infordes (Skolverket, 2012).
Forskning visar att formativ bedomning ar bésta sittet att ge respons till eleverna och som
ndmnts tidigare ska den ges nérliggande elevens utforande for att ge effektivt resultat
(Lundahl, 2011). Sofia talade om att de diskuterade formativ beddmning under ldrarmdtena
och tridnade sig pa att bli béttre pd att ge respons pd just detta sitt. Det talas ocksa mycket om
hur ont om tid larare har for att planera sitt arbete, att ge formativ bedomning med jidmna
mellanrum till alla elever skulle innebédra dnnu tyngre arbetsbelastning for ldrarna. Eftersom
forskning visar att formativ bedomning dr det frimsta sittet for att hoja utvecklingen hos

eleverna, (Skolverket, 2012) ar detta en fraga som bor prioriteras av skolledningen. Lararna
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bor ha farre elever 1 varje lektion med gruppundervisning, eftersom léraren da far storre

mojlighet att ge respons och formativ bedomning till alla.

Betyget menar Lundahl (2011) dr ndgot negativt for barnens utveckling i skolan. Betyget
sdger inte mer dn elevens kunskapsnivd. Om eleven inte &r insatt 1 kursplanen eller
betygskriterierna dr det inte enkelt att veta hur han eller hon ska vidare for att uppna hogre
betyg utan riktning fran liraren. Betyget tar for stort fokus i skolan enligt Lundahl (2011) och
Butlers undersdkning. Att eleven i undersdkningen endast kunde memorera betyget och inte
kommentarerna beskriver tyngden pa vad som kidnns mest relevant for eleven. Om eleverna ar
med och diskuterar vad de sjdlva kan gora for att bli béttre talar vi om formativ bedémning.
Kristin brukade ha denna typ av diskussion med sina sdngelever for att de skulle bli medvetna
om sitt musicerande och det dr det tydligaste séttet vi kan jobba pa inom skolan (Skolverket,

2012).

5.1.2 Akta, konkret och positiv respons

Eleverna menade att de inte tog at sig om de fick kritik eller berdm som inte var tydlig eller
konkret fran sina larare. Elever som 6var och som redan har motivation behover riktlinjer for
att nd annu langre 1 sin utveckling sdger Lundahl (2011). Konkret respons kan innebéra att
gora eleverna delaktiga i ldroplanen och maélen, vilket ger dem stdrre kunskap om kraven och
ddrmed tydligare uppfattning om hur de ska gi tillvdga. Vid terminens start dr det dven bra att
diskutera vilka mél som kursen har och vilka mél eleven har. De elever som har sdmre
motivation kan behdva en tydlig terminsplan och mal, ett mél kan till exempel vara att
upptrdda pa en konsert. Alla elever behdver mal och riktningar, det handlar bara om olika
méngd och fokus. Det dr viéldigt viktigt for eleverna att vara delaktiga och engagerade bade i
kursens start och under kursens gang. P4 sa sitt skapar det forhoppningsvis béttre motivation

for eleverna och deras mal och krav blir konkreta och tydliga.

Eleven bor fa en tydlig och konkret uppgift eller aterkoppling for att den ska fungera med bést
resultat, enligt Skolverket (2012), Lundahl (2011) och Stensmo (2000). Eleverna onskade att
fa tydlig och érlig respons av ldrarna. Oavsett om det var negativ eller positiv respons ville de
veta vad de gjorde for fel. For dem réackte det inte med att sdga “bra” eller ge tomt berom. De
ville hora det konkreta med vad som var bra. Lundahl (2011) menar samma sak, eleven méste
sjdlv veta vad som ska goras for att kunna strdva framat i sin utveckling. Lararen och eleven
méste komma Overens om en bra planering for att nd upp till elevens mal. Som Stensmo

(2000) skriver méste eleven dga sina mal for att f4 bésta resultat. Kidnner eleven inget behov
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eller intresse for uppgiften éar det forstéeligt att personen 1 fraga inte kommer nigon vart i sin
utveckling. Detsamma giller om malen och kriterierna dr otydliga, d& &r det omdojligt for

eleven att veta vad som skall goras.

5.1.3 Fortroende mellan larare och elev

Tva huvudpunkter ndmndes av eleverna som de viktigaste for deras utveckling och
undervisning. Den fOrsta var att alla elever skulle bli sedda, oavsett vilket instrument de
spelade. Den andra var att ldraren maste tro pa sina elever. Precis detta har Stukat (1995)
ocksd kommit fram till i sin forskning. Elever som lédraren litar pa lever ofta upp till detta
fortroende och elever som ldraren anser vara duktiga utvecklas snabbt. Eleverna vill kidnna
utmaningar och det dr en drivkraft nédr ldraren tror att eleven kan klara av att spela en
avancerad lat. Lararen bor tro pa sina elever genom att uppmuntra mycket och ge utmaningar
1 till exempel lidxa eller svdra dvningar. Vi som ldrare bor variera monster for dvningar,
avancerat ibland fOr att ge utmaningar och enklare ibland for att eleverna inte ska kénna att

det dr omojligt.

Eleverna ville trivas med sin ldrare och kunna anfortro sig & honom eller henne och de tyckte
att det var littare om det var ndgon som de hade en ndrmare relation till, liknande en
kompisrelation. Precis detta anser d@ven Sigsgaard (2003) och Aspelin (2010, 2012) vara en
viktig punkt. Birnik (1999) talar om interpersonella relationer mellan ldrare och elev, vilket
innebdr en vénskaplig relation. Det handlar om att balansera ldrarrollen med ldrarens
personliga sida, menar Stensmo (2000) och Birnik (1999). Mérker lararen att eleven har
svéarigheter med att Ova eller hitta motivation idr det bra att ha ett samtal med eleven.
Problemen kan 16sas fortare och ldraren kan hjélpa eleven att hitta en annan och mer passande
ovningsmetod. Med dialoger undviks d@ven missforstdnd och dvningarna blir férhoppningsvis
tydligare och mer konkreta. Det dr som viktigast att ge positiv respons och formativ
beddmning dé eleven har en jobbig period och kanske svart for att hitta motivation. Detta &r

Birnik (1999), Lundahl (2011) och Stukat (1995) 6verens om.

Positiv respons behover inte vara verbalt utan en uppskattande blick kan innebdra samma
effekt, enligt Stukat (1995). Om léararen fir veta vad eleven har for bekymmer bor eleven fa
stdd och mycket uppmérksamhet av ldraren. Det dr sa klart upp till eleven hur mycket han
eller hon ir villig att 6ppna sig for sin ldrare, men en ndra och ldttsam stdmning under
lektionerna och i1 korridorerna hjélper eleven att viga berdtta enligt ldraren Henrik och

Aspelins artiklar (2010, 2012). Birnik (1999) talar ocksa om hur viktigt det dr att ldraren visar
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sig som en dkta minniska med fel och brister, att han eller hon dr en vanlig person. Den
grundtanken kan formodligen dven hjélpa eleverna att 6ppna sig och lita pa sin ldrare. Handlar
det om att eleven och liraren har en god relation kan negativ respons istillet upplevas som
aterkoppling eller forstarkning for eleven. Stella hade inga problem med att ta negativ respons
av sin ldrare eftersom de hade en god relation. Om ldraren och eleven ddaremot inte har en god
relation bor ldraren vara smidigare med att ldgga fram sin negativa respons, sa att den inte blir
“klumpigt uttryckt” som eleverna beskrev det. Lundahl (2011) skriver att alla elever inte ar
mottagliga for all typ av respons. Formodligen betyder det samma sak som ldrare Henrik
beskrev, om eleven och ldraren inte har en god relation blir det svarare for eleven att ta till sig

av responsen.

5.1.4 Ignorans eller tystnad - ingen respons alls

Att inte synas kan vara forodande, skriver Stukat (1995). Stensmo (2000) sdger att elevers
negativa beteende ska ignoreras och istéllet ge respons pa det som eleven gor bra. Om det
negativa beteendet hamnar i fokus blir responsens betydelse fel riktad. Det finns elever som
”stor” 1 klassrummet for att de soker uppmairksamhet hos ldraren eller hos sina klasskompisar.
Lérare kan sta och tjata pa samma elev om och om igen och forsoka fa eleven att forsté att han
eller hon stor de andra eleverna. Problemet &r att nér eleven antligen far uppmairksamhet
fortsitter det storande beteendet. Stensmos (2000) motivering till att ignorera det negativa
beteendet och istillet ge positiv respons for det som eleven gor bra borde dirfor vara ett
héllbart system. Om eleven inte fr ndgon respons dverhuvudtaget har personen i fradga ingen
aning hur han eller hon ska ga tillvdga. Elever dr i behov av respons i alla dess former. |
elevernas intervju berdttade de om sina klasskamrater som hade slutat 6va och de anade att det
handlade om att dessa elever inte fatt tillrickligt mycket uppmérksamhet. Det var endast
Henrik som ndmnde respons utanfor klassrummet som en viktig del av ldrarens ansvar.
Kanske tanker manga ldrare att det &r underforstatt och en sjdlvklarhet, men frdgan &r om
lararna har fokus pa samma sétt som Henrik beskrev det. For visst dr det viktigt for eleverna

att de kénner sig sedda dven efter lektionen.

Nir vi pratade om gruppundervisning var eleverna negativt kritiska till ldrarna. De menade att
ménga elever forsvann i méngden och att alla inte fick lika mycket uppmérksamhet. Lararna
svarade att gruppundervisningens storsta utmaning &r att se alla. Vad orsaken till detta beror
pa kan mgjligtvis handla om att de &r i stora grupper i undervisningen, da kan det vara

omgjligt att hinna ge respons till alla under samma lektion. Stukat (1995) skriver att all sorts
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respons dr bittre dn ingen eftersom ingen respons kan leda till osdkerhet eller en sdmre
sjalvbild. Fér eleven ingen uppmaérksamhet eller respons si kan det sdkert verka meningslost
for eleven att lira sig ndgot nytt. Elevernas tips till 1drarna var att de inte skulle rikta in sig for
mycket pd sitt eget huvudinstrument under ensemblen utan dven fokusera pa de andra
instrumenten for att se och hora alla spela pa lektionerna. Alternativt trodde eleverna ocksé att
lararnas undervisning hade blivit &nnu bittre om de hade bytt klassrum stundvis och lyssnat
och delat kunskap med varandra. Om ldrarna kunde turas om och ga runt i klassrummen
kunde lararna som har gitarr som huvudinstrument framst ge respons till gitarristerna och sa
vidare. Detta vore en mycket smart 16sning, men det forutsatter séklart att det jobbar minst en

musikldrare pd samma skola.

Henrik tyckte att 14rarna skulle stotta varandra mer genom att sitta med pa varandras lektioner.
Formodligen &r inte alla ldrare medvetna om sin egen undervisning. D4 kan det vara bra att ha
med en annan ldrare under lektionen som ger tips och rdd om hur personen kan utveckla sin
undervisning. Finns det inte resurser eller tid for varandras respons och aterkoppling finns
alltid filmkameran som en &drlig mentor, som Henrik tipsade om. Han ansdg ocksa att det alltid
ar nyttigt att se sig sjilv 1 undervisningssammanhang, oavsett hur obekvimt det kan kdnnas

for en sjdlv.

Att musiklérare ser sig som handledare och inte experter inom sitt imne menar Zandén (2010)
ar negativt for deras undervisningsmetod. Under var utbildning pad Musikhogskolan har det
podngterats att trots att inte ldraren kan spela alla instrument perfekt ska ldraren kunna
handleda eleverna att bli battre med hjélp av att illustrera och visa eleven olika sitt att spela.
Det kommer formodligen alltid finnas négon elev som é&r béttre &n ldraren pa nagot
instrument, och det bor inte ldraren vara orolig for. Det viktigaste dr inte att vara bdst, det ar
att kunna vigleda och handleda eleverna till béttre spelande pa andra sitt, till exempel genom
respons. Detta problem dr dven ndgot som uppmirksammats av eleverna, ndmligen att
ensembleldrarna fokuserar pd sina huvudinstrument. Anledningen till att ldrarna inte ger
respons till de elever som spelar instrument som ldraren inte har sa bra kunskap om, kan bero
pa att lararna ar osdkra pd hur de ska ge respons. Musikldrare bor vdga ge mer respons till
eleverna, oavsett vilket instrument de spelar. Om de ar osédkra pd hur just det instrumentet ska
spelas kan det vara bra att fokusera pé helheten av laten och utgd ifran det. Eleverna tog inte
at sig av all respons som sades av deras lidrare. De hade sorterat ut vilken lirare de ville lyssna

pa och vem de valde att ignorera den givna responsen ifrdn. De beskrev problemet som rorigt
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och splittrat, eftersom de flesta lararna sa olika saker och tyckte annorlunda jamfort med sina
kollegor. Att ha ménga olika ensembleldrare kan vara en god fordel eftersom alla lér ut olika.
Da giller det dock att inte skapa forvirring som i detta fall, utan istdllet ha ett starkt samarbete

mellan ldrarna.

5.1.5 Utskallning - psykisk och fysisk bestraffning

Sigsgaard (2003) skriver att barn ska slippa utskdllningar och istéllet ska de vuxna fora en
dialog tillsammans med dem. Eleverna sa att de l4tt kunde bli lata om de inte visste vad de
skulle gora med sin ldxa. Anledningen till att utskéllningar uppstar ér i1 de flesta fall nagot slag
av missforstand, skriver Sigsgaard (2003). Om léxan inte varit tydlig kan eleverna inte
klandras for att de inte har Gvat. Samtidigt kan vissa elever behova en liten knuff for att
komma igang med sitt vande, men istéllet for att ge en utskéllning bor det foras ett samtal
mellan eleven och ldraren. Pojken som hade sin pappa som personlig trdnare upplevde att
skéll satte mer press mot honom och dé blev hans utférande simre (Sigsgaard, 2003). Om det
innebér press for eleven att 6va pa ldxan, ar det formodligen svart att hitta motivation, och
som eleverna svarade blir ldxan som saknar motivation antingen inte gjord eller s& blir den
inte helhjértat utformad. Den inre motivationen ar viktig for att mélet ska uppnés (Stensmo,

2010).

Ett omrade som formodligen &r virre &n alla de som nédmnts i arbetet dr fysisk bestraffning,
eller med andra ord aga, som ar forbjudit att anvénda i Sverige och manga andra ldnder. Att
skall dr som att ’sld med rosten” dr vildigt bra uttryckt. For visst kan det innebéra att en
person blir sdrad vid hért negativ kritik. Psykisk bestraffning kan innebédra minst lika mycket

smarta for ett barn som fysisk.

5.2 Det gemensamma spraket

Zandén (2010) och Jonsson (Skolverket, 2012) pratar om ett gemensamt sprak for lirarnas
beddmning. De menar att risken for oréttvis beddmning for eleverna ar stor s& liange inte
lararna dr Overens om betygsgranserna och malen. Detta innebér stora problem géllande
musikundervisningens vikt, eftersom nivdn pd undervisningen kan skilja drastiskt mellan
olika skolor. Losningen hade kunnat vara att kommunen hade satsat mer pa samarbete mellan
musiklédrare, till exempel for de som jobbar ensamma som musikldrare pa en skola. Under
studiedagar och liknande hade musikldrare kunnat triffas for att diskutera betygséttning, mél
och kriterier for eleverna inom musikdmnet. Deras gemensamma sprak innebér inte enbart

vara nddvéndigt vid bedomning, det dr minst lika viktigt att musikldrarna diskuterar hur de
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ska ge respons till sina elever. Annars kan det litt uppsta forvirring hos eleverna om de ska
lyssna pa olika ldrares respons samtidigt. Sjdlvklart har alla larare olika formagor att se olika

detaljer, vilket borde utnyttjas, till exempel genom elevernas forslag med klassrumsbyte.

Responsen som ges till eleven ska vara individuell men far absolut inte bli ’personligt™ riktad
menar bade ldraren Sofia och Lundahl (2011). Eleverna tyckte att singundervisningen kunde
vara kénsligare @n ett annat instrument eftersom rosten ar personlig och nagot som inte gar att
dndra pa samma sitt som till exempel ett gitarrspelande. Responsen maste darfor vara
musikaliskt och tekniskt riktad mot eleven. Eftersom jag sjédlv dr sangerska forstar jag precis
vad eleverna menar med att det kan bli kédnsligt. Nar jag sjdlv har undervisat i sdng har jag
forsokt rikta responsen mot elevens teknik och inte hur det later, men nir det handlar om att
formedla kénsla 1 rosten blir det genast mycket svérare. Darfor dr det oerhort viktigt att hela

tiden vara medveten om vilket sprdk som anvands i klassrummet.

5.3 Slutsats

Det slutgiltiga svaret pa forskningsfrigan kommer formodligen aldrig att bli helt definitivt,
eftersom skolans virld och vart samhille forandras och utvecklas varje dag. Vi far ju trots allt
inte glomma att varje elev dr en egen individ och foljer sin egen forméga att utvecklas och

végledas utifran respons.

Enligt litteraturen och informanterna kan en ldrare slosa hur mycket som helst med &dkta
berom tillsammans med aterkoppling och formativ bedomning, speciellt nir det handlar om
elever som har en jobbig period och svart for att 6va och hitta inspiration. Daremot bor en
larare alltid vara sparsam med negativ respons och utesluta utskéllningar. Det skall vara fokus
pa vad som ska forbittras istdllet for vad som ér fel eller sdmre. Om ndgot dr negativt sa bor
man istdllet vdnda det till ndgot positivt. Min personliga asikt dr att den formativa

beddmningen bor innehdlla fyra grundstolpar 1 undervisningen, ndmligen:

e Var star eleven idag?
e Vad ér elevens slutméal?
e Hur och vad ska eleven gora for att nd slutmélet?

e Att allt detta beskrivs med en positiv grundsyn som visar vad som kan forbittras.

Dessa fyra grundstolpar skall anvindas for bade stora och sma mal i undervisningens alla

delar och berémma alla framsteg pd vigen mot slutmalet.
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Under tiden som detta arbete har skrivits och tagit form, har jag lart mig otroligt mycket med
hjélp av litteraturen och genom informanterna. Syftet med detta arbete var att fi béttre
uppfattning om hur respons péaverkar elever i musikundervisningen, inte minst for min egen
skull men dven for andra nyutbildade musikldrare. Skrivningsprocessen har varit larorik och
nyttig. Jag har reflekterat 6ver manga nya synvinklar om vad respons innebér. Respons &r ett
starkt hjdlpmedel for undervisningen och ett hantverk som jag kommer anvianda mig mycket
av inom mitt framtida yrke. Min forhoppning dr att detta arbete dven kan inspirera andra

larare till att kdnna likadant.

Jag tror att en ldrare som har en positiv och glad instéllning till sin yrkesroll och visar att
musik &dr roligt, formodligen kommer fa glada och inspirerade elever som kommer att
utvecklas med stora framsteg. Lat oss inte glomma vad en véldigt klok man en géng skrev:
”Musik ska byggas utav glidje, av glddje bygger man musik” (Bjorn Barlach, 1978). Om vi
tar med oss dessa visdomsord i vart yrke kommer det sdkerligen ge oss ldrare drlig respons
som “Bra jobbat!”. Jag skulle dven vilja dela med mig av en dikt som &r védrd att fundera pa

gillande respons i var undervisning.

KARLEKENS MATEMATIK

Nér vi inser att gladjen
ar starkare én sorgen.

Nar vi forstar att berom
ger storre framgang an skall.

Nar vi fattar att ros
forandrar mer an ris.

Da vissnar hatets kaktus i vara magar,
vara brost fylls
med kérlekens blommande ros.

(Per-Ola Lofgren, 2012)
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5.4 Avslutande reflektion

For mig har motivation varit glddjen att fa ldra mig nagot nytt och nagot som jag kanske inte
trodde att jag skulle klara av att spela frdn borjan. Respons har varit en viktig del for min
utveckling i musik, om jag inte hade fitt berdm eller positiv respons av mina ldrare eller
personer i min omgivning, hade jag formodligen inte sysslat med musik idag. Negativ respons
har ocksa varit givande manga génger, men jag har d&ven minnen och erfarenheter av att den
vid tillfdllen har sérat mer dn gjort nytta. Balansen for att inte na den sarande griansen kan vara
svar att halla, darfor ar det oerhort viktigt att vara forsiktig och fundersam 6ver hur och nér
den ska ges. Nir jag har blivit sdrad av negativ kritik kan det bero pa att jag inte varit mogen
for den vid det tillféllet. Vi ldrare méste inte bara vara bra pé att ge respons, vi méste ocksa
vara duktiga manniskokdnnare som kan ldsa av eleverna och veta nir det ar ratt tillfille for

den att ges.

Under utbildningen pa Musikhogskolan i Malmé har vi enligt min asikt inte fatt tillrackligt
mycket kunskap om hur vi ska ge respons till vara elever. Enligt litteraturen och
datainsamlingen for detta arbete visar det hur viktig denna kunskap &r for elevernas
fortskridande utveckling. Det dr formodligen manga nyutbildade ldrare som inte vet hur de
ska ge respons pad bésta sétt till sina elever. Dérfor vill jag rekommendera alla
lararutbildningar att starta en kurs i hur respons ska ges och hur respons péaverkar elever.
Lararstudenterna kan Gva pé att ge respons till varandra och dven ha det som ett kriterium for
att bli godkind under sin praktik. Att ge respons i grupp ar inte alltid heller s& enkelt har jag
blivit varse om under arbetets gang. Hur ska alla elever fa respons 1 kérundervisningen eller
under ensemblelektionerna? Detta dr ndgot som borde diskuteras pa Musikhdgskolorna 1

Sverige. Respons dr garanterat nagot som alla ldrare maste tréna sig pa att ge.

Aven om min undersdkning #r inriktad pa hur elever paverkas av ldrarnas respons till
musiken, s& utesluter inte det att detta gér att anvindas i andra &mnen, som matte eller idrott,

eller som Lundahl citerar:

Det géller faktiskt for allt och alla, fran 5-dringar till universitetsstuderande,
for skolans olika dmnen och for flera olika ldnder. Det visar sig ockséd att
antagandet &dven giller for vuxna 1 arbetslivet som till exempel har
utvecklingssamtal med chefen (Kluger & DeNisi, 1996, refererat i Lundahl,
2011 s.53).
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5.5 Fortsatt forskning

Under arbetets géng upptickte jag att det finns ytterst lite, ndstintill ingen, forskning om
musikdmnet 1 beddmning och respons. Det var svarare én jag trodde att det skulle vara att
hitta passande litteratur som handlar om just respons och musik. Det finns manga bra bocker
om pedagogik, formativ bedomning, negativ och positiv respons, men just musik var en stor

tom ruta.

Darfor vill jag rekommendera en fortsatt forskning att ta vid dér detta arbete avslutar. Det
hade ocksa varit intressant att gora en storre undersokning inom detta omrade, en kvantitativ

forskning med enkdtundersdkningar och stérre omfang av miljoer och informanter.
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Bilaga

Intervjufragor till larare

Vilken typ av respons brukar du ge till dina elever? Beskriv dem!

Hur tror du respons fran en larare kan paverka elever?

Hur tanker du nér du ska ge respons till dina elever?

Hur agerar du nar du méarker att du har en elev som star stilla i sitt larande?

Hur tror du att du som larare pa béasta satt kan gora dina elever motiverade till att 6va
mer?

Vilka ar dina erfarenheter av att ge respons till dina elever? Har du nagot exempel pa
ett tillfalle da din respons till en elev har fungerat som du tankt dig?

Har du nagot exempel pa ett tillfalle da din respons till en elev som inte fungerat som
du tankt dig?

Ger du olika respons till olika elever? Kanner du av vad som funkar fér vem?
Anvander du ditt kroppssprak medvetet nar du ger respons till dina elever? | sa fall

hur?

Intervjufragor till elever

Vad betyder motivation for dig?

Vad gor dig motiverad till att 6va efter en lektion?

Hur kanner du nar du har fatt respons fran din larare om ditt spelande?

Pa vilket satt paverkar lararens respons ditt vande eller motivation?

Hur avgor du om responsen fran din larare ar positivt eller negativt riktad till dig?

Pa vilket satt onskar du att din larare ger dig respons?

Kan det vara skillnad pa responsens betydelse beroende pa vilken larare som ger det?
Varfor?

Kan man bli battre och 6va pa egen hand eller behdvs det en larare som handleder?
Varfor?
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