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Sammanfattning

Titel: ”Det &r alltid svért att borja rota i en tajmingfriga” - En kvalitativ studie om ldrares strategier
kring feedback gdllande sving och tajming i ensemble
Forfattare: Daisy Delén och Arvid Filipsson

Inspirationen till denna uppsats grundar sig i var nyfikenhet om vad ldrare har for tankar och
strategier ndr det giller feedback om svédng och tajming i ensemble. Syftet med studien &r att
undersoka ensembleldrares pedagogiska och metodiska tillvigagéngssétt nir de ger feedback
géllande sving och tajming i ensemble. Véra forskningsfragor bestar av foljande fragestéllningar:
vilka begrepp och metoder kring svdng och tajming anvander larare i sin undervisning? Hur
uppfattar larare att feedbacken har blivit forstddd av eleverna? Hur ser ldrare pa att anvinda konkret
respektive metaforisk feedback kring svdng och tajming? Litteraturen som presenteras i arbetet ar
kopplat till vart syfte och behandlar &mnen sdsom feedback och aterkoppling, kommunikation och
sprak, samt ensemble och musikalitet. Vi har genomfort semistrukturerade intervjuer med tre olika
ensembleldrare. Urvalet av informanter &r inte slumpmaéssigt gjort, utan bestdr av ldrare vi stott pa
1 var utbildning som vi anser ir relevanta informationskéllor till vart arbete. Resultaten fran
intervjuerna visar att det finns distinkta likheter, men ocksa olikheter i vilka strategier ldrare
anvénder 1 sin ensembleledning nér det ror feedback om sving och tajming. De strategier som alla
informanter illustrerar handlar om lyssning, analys, diskussion och att bryta ner musiken for att
konkretisera den. Samtliga informanter talar &ven om gruppdynamikens paverkan pa feedbackens
resultat, dér relationen mellan larare och elev spelar stor roll. Vara informanter beskriver &ven hur

de anvinder sig av konkret respektive metaforisk feedback, och dir skiljer de sig &t.

Sokord: Ensemble, feedback, gruppdynamik, kommunikation, konkret, metaforiskt, sving,

tajming.






Abstract

Title: “It is always difficult to dive into a timing issue” - A qualitative study about teacher’s
strategies regarding groove and timing in ensemble.

Authors: Daisy Delén and Arvid Filipsson

The inspiration for this essay is based on our curiosity about what thoughts and strategies teachers
have when it comes to feedback on groove and timing in ensemble. The purpose of the study is to
investigate the pedagogical and methodological approach of ensemble teachers when they give
feedback regarding groove and timing in ensemble. Our research questions consist of the following
questions: which concepts and methods around groove and timing do teachers use in their tuition?
How do teachers work with concrete and metaphorical feedback about groove and timing? How
do teachers perceive that the feedback has been understood by the students?

The literature presented in this essay is connected to our purpose and deals with topics such as
feedback, communication and language, as well as ensemble and musicality. We have conducted
semi-structured interviews with three different ensemble teachers. The selection of informants is
not made at random but consists of teachers we encountered in our education who we consider to
be relevant sources of information for our work. The results from the interviews show that there
are distinct similarities, but also differences in the strategies teachers use in their ensemble
management when it comes to feedback on groove and timing. The strategies that all informants
illustrate are about listening, analysis, discussion and breaking down the music to make it concrete.
All informants also talk about how the influence of group dynamics affect the results of the
feedback, where the relationship between teacher and student plays a major role. Our informants

also describe how they use concrete and metaphorical feedback, and there they differ.

Keywords: Communication, concrete, ensemble, feedback, groove, group dynamics, metaphorical,

timing
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1. Inledning

Vi som skrivit detta arbete heter Arvid och Daisy. Arvid spelar trummor och Daisy spelar bas, och
var bakgrund inom musikundervisning har ménga likheter - vi har bada studerat estetiskt
musikprogram pd gymnasiet, bada har studerat musik pé folkhdgskola och vi har en femérig

musikldrarutbildning som snart dr avklarad.

I denna studie vill vi undersdka vilka metoder och begrepp musikldrare anvinder i sin feedback
géllande sving och tajming i ensemble. Som basist respektive trummis dr detta dmne ytterst
engagerande fOr oss, dd vi anser att den hér typen av feedback har varit enormt betydelsefull i var
utveckling till de ensemblemusiker vi dr idag. Denna nyfikenhet véxte ur en gemensam bild och
erfarenhet av att feedback framfors pé olika sdtt. Vi har ocksa en delad erfarenhet av att vi som
musikstuderande inte stdtte pd den hér typen av feedback forrdn ldngt in i vér utbildning - alltsd
nér vi gick pé folkhdgskola eller pd musikhdgskola. Finns det en anledning till det? Behdver en
musikelev ha en vélutvecklad musikalisk kontext péd plats innan det blir 16nt att ens ge den hir

typen av feedback?

Vi blev dven intresserade av att ta reda pa 1 vilken utstrdckning det ges konkret feedback kontra
metaforisk feedback inom omrédet. Vi upplever att sving och tajming ar tva begrepp som kan vara
en aning abstrakta och svara att ta pa, och det kan dérfor bli invecklat nar ldraren ska ge feedback
till sina elever. Vi upplever att larare antingen ger konkret eller metaforisk feedback - vad &r tydligt

konkret och tydligt metaforisk? Vi hoppas fa en storre forstaelse for larares tankar kring fragan.

Vi var dven nyfikna pa att se vad det fanns for olika metoder for att formedla den hér typen av
feedback oavsett niva, dd vi anser att feedback kring sving och tajming kan vara en central del av
utvecklingen for ensemblemusiker. Vi hoppas att den hér studien kan inspirera musiklérare till att

uppticka nya metoder och strategier nér det géller feedback kring sving och tajming.



1.1 Disposition

I nésta kapitel redogdr vi vart syfte med arbetet, och fragestdllningarna vi vill ha svar pa. Dérefter,
1 kapitel 3, presenterar vi litteratur som kommer att vara av relevans for vart arbete. I kapitel 4
foljer en redogorelse dver vilken vetenskapsteori vi ska utga frén i arbetet. I kapitel 5 har vi vart
metodkapitel dér vi presenterar och motiverar vara val av metod for att komma dit vi vill i arbetet.
I kapitel 6 redovisar vi slutligen resultaten av intervjuerna, for att sedan diskutera dessa i kapitel

7.
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2. Syfte och fragestallningar

Syftet med studien dr att undersdka vad larare har for metoder nér de ger feedback om svéing och

tajming i ensemble.

Studien riktar sig till 1drare pa gymnasial niva, det vill siga antingen gymnasium eller folkhdgskola,
for att ta reda pa hur ldrare 1 ensemble ger feedback kring svéng och tajming. P& sé sitt vill vi

underlatta undervisningen och utvecklingen for bade lirare och elever. Vara forskningsfragor ér:

o Vilka begrepp och metoder kring sving och tajming anvénder ldrare i sin undervisning?
o Hur uppfattar ldrare att feedbacken har blivit forstadd av eleverna?
e Hur ser ldrare pd att anvdnda konkret respektive metaforisk feedback kring sving och

tajming?
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3. Definition av begrepp

Vi kommer att anvidnda oss av tvéd begrepp frekvent 1 den hir studien - svdng och tajming. 1 detta
kapitel vill vi definiera termerna. Begreppet tajming hdmtas fran det engelska ordet “time”.
Strandberg (1998) forklarar att “bra time” innebdr att en musiker dels har férmégan att hélla ett
tempo, dels har formégan att kunna spela pé ett rytmiskt korrekt sétt i forhdllande till tempot. Till
skillnad fran den visterldndska konstmusiken dér italienska dr det etablerade musikspraket s
tillkom ordet time ur jazzmusikens engelska terminologi, som idag utgér det musikaliska spriket
inom jazz, pop & rock. Begreppet “sving” kommer frén engelska ordet “groove”, eller “swing”
och dr lite svardefinierat, eftersom det ar ndgot méinniskor subjektivt upplever att ndgot gor eller
inte gor. Strandberg (1998) menar att en av de viktiga fOrutsdttningarna for att det ska svdnga ar
hur stadigt tempot &r. Strandberg (1998) menar att tempot ocksa kan ses som en rak linje. Linjen
kan emellertid luta lite uppét eller nedat, alltsd tempot kan oka eller sacka. Den andra viktiga
forutséttningen dr att musikerna spelar 1 “synk” med varandra i forhallande till tempot, oavsett
vilken lutning linjen har. Nedan visar Strandberg (1998) en modell som illustrerar musiker som ror
sig fram 1 ett tempo helt i synk. Den végrita linjen symboliserar tempot och den lodrita linjen

symboliserar musikerna.

Fig. 1 Tempot dr rakt och alla spelar i synk (Strandberg, 1998, s. 5).

\ 4

Ett tempo eller en puls bor ses som en form av vigrorelser som musiker gemensamt kénner, och
som drar 4t samma hall. Nér det finns en symbios mellan tempo och synkat musicerande, kan
lyssnaren uppleva en stark kénsla av att vilja stampa med i takten eller till och med dansa.

(Strandberg, 1998)

Kramer (1988) menar att musik blir meningsfylld néir den ar i tajm. I &rhundraden har det funnits

en diskurs om musikalisk betydelse och pa vilket sitt overforingen frdn kompositdr till musiker till
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lyssnaren fungerar. Kramer skriver att lanken mellan musik och tajm &r vésentlig, men att den
knappt har blivit erkidnd som ett forskningsomréde, trots att tajm dr ndgot musiker forhaller sig till
konstant. Kramer menar att tajm &dr den centrala faktorn i musik som gor att ménniskor kan forsta
och relatera till den och bor dirfor uppmérksammas 1 hogre grad. Vidare skriver Kramer (1988) att
det inte har funnits ndgot storre utrymme for tajm i musikteoretiska sammanhang, det har snarare
varit viktigare att fokusera pa pitch (tonhdjd), déarfor att pitch gér att definiera och dr métbart. Att
lara sig rytmer och behérska notldsning dér manniskor avkodar toner och rytmer tillsammans &r ett
stort fokus inom musikteorin. Kramer skriver att nir det handlar om begreppet tajm sd stoter
musiker pa fler parametrar som dr mer komplicerade att definiera och dé hittar vi begrepp sdsom
rorelse, kontinuitet, progression, forhallanden, varaktighet och tempo och det dr precis dessa virden

som maste studeras om helheten kring tajming ska forstés.

Andra begrepp som vi kommer att anvdnda frekvent i uppsatsen ér konkret och metaforisk
feedback. Begreppen kan anvéndas pé olika sétt och vad som dr konkret eller metaforiskt ar till stor
del en tolkningsfraga. Sa som vi véljer att tolka och anvidnda begreppen, ar metaforisk feedback
liknelser, utsvdvningar och méilande ord, medan konkret feedback innebér instruktioner som
snarare dr grundade i musikteoretiska termer, och som mottagaren darfor inte behover tolka sjélv.
For tydlighetens skull foljer hir ndgra empiriska exempel pd vad som skulle kunna vara metaforisk
feedback, respektive konkret feedback. Exemplen ér sddana som vi som skrivit det hér arbetet fétt

hora tidigare.

2% 9

Metaforisk feedback: ”Spela som en kldnning”, ”Spela som att du dr pd ménen utan gravitation”,

”Groovet ska rulla som ett 4gg”, ”Det ska 1ta som en varm sommarkvall”.

Konkret feedback: ”Var mer framét i tajmingen i bryggan”, ”Ta det lugnt pa de prickarna sa att vi
inte okar”, ”Spela starkare pa hihaten sa blir det drivigare”, ”Spela bara bas och trummor nu, sa det

blir tajt”.
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4. Tidigare forskning och litteratur

I detta kapitel redovisas tidigare forskning pa d&mnet. Vi har 1 vér litteratursokning anvént oss av
Musikhdgskolan i Malmds bibliotek, savél som sdkmotorn Libris och referenslistor fran tidigare
examensarbeten. Vi har valt att dela upp litteraturen under tre teman; feedback, kommunikation och

sprak, samt ensemble och musikalitet.

4.1 Feedback

Vi som skrivit detta arbete anviander ordet “feedback”, men 1 viss litteratur forekommer ordet
“aterkoppling”. Vi ser dessa ord som synonyma med varandra, och darfér kommer bada orden att
forekomma 1 arbetet. Enligt Hattie (2012) &r aterkoppling ett av de vanligaste inslagen i
framgangsrik undervisning och framgéangsrikt ldrande. Hattie menar emellertid att samtidigt som
aterkoppling dr en kraftfull faktor for ldrande, ar effekterna varierande. For att aterkopplingen ska
vara effektiv maste lirarna forsta var eleverna befinner sig, och var de forvéntas vara. Hattie menar

att dterkoppling ges pé fyra nivaer:

o Uppgift. Hur vl har uppgiften utforts, dr den rétt eller fel?

e Process. Vilka strategier behdvs for att genomféra uppgiften? Finns det alternativa
strategier som kan anvéndas?

e Sjilvreglering. Vilken kunskap och forstaelse maste du ha for att veta vad du gor?

o Personligt. Personlig utvirdering och paverkan pd larandet.

Aterkoppling pa uppgifts- och produktniva ir den vanligaste typen av terkoppling i klassrummet.
Den kan vara effektiv om den dr mer “informationsfokuserad (till exempel rétt och fel)” (Hattie,
2012, s. 161) och det ir s de flesta elever ser pa dterkoppling. Aterkoppling pa processniva handlar
mer om att erbjuda strategier och att ge feedback pa sjdlva processen, snarare dn slutresultatet.
Aterkoppling pé sjilvregleringsnivan 4r mer fokuserad pa elevens uppfdljning av sin egen
inldrningsprocess. Aterkoppling pd den hir nivdn kan stirka elevens skicklighet pa

sjdlvutvirdering, och ge storre sjdlvfortroende att arbeta vidare med uppgiften.
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Nilsson och Waldemarson (2011) menar att ett aktivt lyssnande ar en viktig faktor nir det géller
att kunna ge feedback. Det aktiva lyssnandet ska formedla acceptans for den andres kénslor och
asikter, dven om lyssnaren inte hdller med talaren i sak. Detta kan skapa klarhet och férdjupning,
och ménniskorna kan komma djupare in i en frdgestillning. Forfattarna skriver ocksa att feedback
ar som ett slags kvitto, eller som en bekréftelse till den andra att vi stridvar efter forstaelse och
klarhet. Aterkopplingen #r ett viktigt arbetsredskap for att tillvarata och utveckla
medarbetarkompetens, samtidigt som det ger bra forutsittningar for ledaren att uppticka och
tillvarata olika personers kunskaper och erfarenheter. Vidare skriver Nilsson och Waldemarson att
en ledare kan “bidra till ett gynnsamt arbetsklimat och goda sociala forutsattningar genom att iaktta
nér, hur, om vad och varfor man ger medarbetare feedback och pé vilket sétt man kan bekrifta och
stodja medlemmar i arbetsgruppen” (s. 97). Maltén (2000) skriver att syftet med ledarskap &r att fa
medarbetarna att forverkliga malen. Ledaren ska intressera sig bade for uppgiften och for
relationen till medarbetarna, och samspelet med andra mdnniskor ar centralt for ledarskapet.
Maltén citerar Blake och McCanse (1991), som beskriver ledarskap med “ledarskapets tre R, det

vill sdga Resurser, Relationer och Resultat:

e Resurser dr vad ménniskorna bidrar med som individer, t.ex. kunskaper och fardigheter.
o Relationer betecknar vixelspelet mellan ledare och medarbetare som kan skapa en kénsla
av delaktighet.

o Resultat uppnds genom att ménniskor i samverkan 16ser problem. (Maltén, s. 9).

Maltén (2000) trycker ocksa péd vikten av entusiastiska foljare som later sig styras av ledarens
intentioner. Ledaren &r beroende av dessa foljare for att nd resultat. Maltén skriver att ledarskapet
bygger pa en personlig auktoritet, dir formagan att motivera, lyssna, hantera konflikter och
handleda &r goda ledarskapsfunktioner. Slutligen skriver Maltén att det ar viktigt for en ledare att
kunna “hantera den pedagogiska balansakten mellan de uppgiftsinriktade och de relationsinriktade
ledningsuppgifterna.” (s. 19) Aven Backlund (1991) diskuterar viktiga egenskaper hos en ledare,
och skriver att en ldrares intresse for sina @mnen kan lyckas entusiasmera en hel klass - ens rost
och attityd till dmnet och eleverna kan gora att en ldrare kan lita mycket pd sin personliga

utstrlning for att halla elevernas intresse vid liv.

Enligt Ericsson och Lindgren (2013) dr det av storsta vikt att en ldrare dr trygg i sig sjdlv for att

overhuvudtaget kunna fungera i en skola. Enligt forfattarna ar det viktigt att ldrare har en distans
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till sig sjélva, och att en stor del av en lararutbildning darfor fokuserar pa egen utveckling, att vixa
som méanniska, viga ta plats och kénna trygghet som larare. Ericsson och Lindgren (2010) skriver
att en lérare ibland behover vara beundrad av eleverna i ett eller annat avseende, till exempel att
lararen ar underhallande eller har en forméga att framtrdda infor eleverna. Lirarens personliga
karisma och skdmtsamma dialog kan d& vara av storre betydelse dn det musikaliska larandet.
Ericsson och Lindgren menar emellertid att karisma och musikalisk skicklighet ofta gar hand i
hand, och att ldraren da kan bli beundrad dven for sin musikaliska och pedagogiska kompetens. I
dessa fall méste lararen med egen kraft entusiasmera och motivera eleverna, och det krdvs en god
relation mellan ldraren och eleverna for att detta ska fungera. Enligt forfattarna skapas denna goda
relation till stor del via ldrarens framtoning som karismatisk och kompetent. Ericsson (2006) menar
att det ar viktigt att ldraren har elever som kiimpar med utgdngspunkt i de villkor lararen stallt upp,

och att det dr av vikt att eleverna har en positiv attityd, dr aktiva, intresserade och f6ljsamma.

Asp (2015) skriver att den pedagogiskt inriktade diskursen, som avser att hjélpa elever utveckla
specifika kunskaper, stdr emot den musikaliskt inriktade diskursen dér fokus snarare ligger pd
produkten. Inom det pedagogiskt inriktade samtalet spelar elevernas egen uppfattning och tyckande
om musik stor roll. Asp menar att det finns en maktbalans som kan rubbas av att eleverna innehar
storre kunskaper och erfarenheter om ett siarskilt omrade 4n vad ldraren i rummet har. Darfor menar
Asp att det behdvs en balans for musiklérare att pé olika sitt ta vara pa elevernas inflytande och
diskussioner sinsemellan samtidigt som musikldraren behaller sin ldrarroll, vilket innebér att kunna

ge eleverna rétt utmaningar och nya kunskaper.

Enligt Nilsson och Waldemarson (2011) kan det vara svart att ge bade positiv och negativ
aterkoppling 1 ett och samma samtal; borjar man med det positiva och avslutar med det negativa
kan det negativa dverskugga det positiva, och gér man tviartom kan mottagaren forséttas i en
forsvarsposition. Forfattarna menar att det dr béttre att borja med ndgot positivt, ta med saker som
behover forbdttras 1 mitten, och sen avsluta med négot positivt. Forfattarna skriver att en bra
aterkoppling “kdnnetecknas av att den &r direkt, drlig, relevant och konkret.” (s. 98) Det innebér att
den ges sé snart som mdjligt efter att ndgot intrédffat, att den dr drlig och fokuserar pa ett beteende
utan att vara hinsynslos mot personen, att aterkopplingen har med den specifika situationen att

gbra, samt att den dr latt att forsta.
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Ericsson och Lindgren (2010) diskuterar moment inom musikdmnet som kan betraktas som
kénsliga for eleverna, till exempel att sjunga solo infor hela klassen, eller att skriva lttexter.
Ericsson och Lindgren menar att musiken i skolan kan ses som terapi for blyga och tillbakadragna
elever, eller en trdning i att framtrdda infor publik for elever som siktar pa ett yrke dar sadan
kompetens behovs. Forfattarna skriver att det finns en diskurs inbyggd i musikdmnet dar
idealeleven &r utdtriktad och har sjdlvfortroende, och dér det finns en tydlig ambition att utveckla
dessa styrkor hos elever som inte har dem. Eftersom ‘utatriktadhet’, frimodighet och
sjdlvutlimning &r viktiga element i musikpedagogiken, menar Ericsson och Lindgren att det r
viktigt att ldraren solidariserar sig med eleverna for att &stadkomma ett drigligt

undervisningsklimat.

4.2 Kommunikation och sprak

Backlund (1991) skriver att ett samtal 1 hogsta grad innebér ett samarbete; deltagarna i samtalet
madste agera tillsammans, och paverkas av impulserna som uppstér mellan dem. Det talaren sidger
ar ddrmed inte ett fardigt “signalpaket” som ndr lyssnaren, utan ndgot som definieras av bigge
parter. Det kommunikativa samarbetet och det gemensamma spraket dr alltsd av storsta vikt.
Backlund skriver att talare och lyssnare ibland inte kan enas om vad det &r de skickat mellan sig:
“forstaelsen bygger pa att bade talare och lyssnare gor intelligenta gissningar, att de genom
intuition grundad pa erfarenhet och kunskap kan forstd spraksignalerna i ett visst ssmmanhang.”
(s. 14) Backlund belyser att det vanligaste kommunikationshindret &r att sdndare och mottagare
inte har samma utgangspunkter, inte delar samma begreppsvirld och ddrmed helt enkelt inte talar
samma sprak. Ahlberg (2001) citerar Hoines (1990) som skriver om matematik, och menar att
elever ska f4 skapa egna symboler genom att teckna och rita. Heines menar vidare att elever genom
att “skapa symboler, uppleva att de berdttar nigot, uppleva vilka krav som maste stéllas pa dem for
att de ska kunna anvindas i olika situationer samt att vara med och bestimma vilka symboler som
ska anvindas, utvecklar eleverna virdefulla kunskaper om symbolfunktionen.” Med andra ord far
elever en djupare forstaelse for ett &mne om de far bilda sig en egen uppfattning om dmnet, och

formulera sina egna tankar och symboler kring dmnet.

Ericsson och Lindgren (2011) menar att det dr stor skillnad pa hur ldrare pratar om musikaliska

kvaliteter med varandra, jimfort med hur de pratar med sina elever om det. Om musiklérare inte
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diskuterar klingande kvaliteter kring elevers musicerande nir tillfdllen ges kan det visa pd en brist
1 lararkulturen. Ericsson och Lindgren menar att det dr viktigt att ldrare utvecklar &mnesspecifika
samtal och kriterier da risken finns att yrket “privatiseras”. Detta sdger Ericsson och Lindgren
(2011) innebér att ldrare utvecklar ett enskilt yrkeskunnande, men att det inte utvecklas till ett
kollektivt samtal eller gemensam kunskapsbas. Forfattarna menar ocksé att det dr nédvéndigt for
larare att fokusera péd kvaliteter inom undervisning med populdrmusik dé elever ska uppleva
undervisningen som givande och utvecklande, men &dven att ldrare som kollektiv ska hdja sin
kompetens sé att bedomning och betygsattning ska bli réttvis och likvdrdig. Enligt Ericsson och
Lindgren (2013) &r resultatet av att varje individ far sdtta upp egna kriterier for vad som kan
betraktas som kvalitet, att legitimitet ges dven till ldrare som inte innehar traditionella
amneskunskaper. Om ldrarens funktion inte nddvéindigtvis ar att formedla kunskap, utan snarare

att vara en konstruktor av larandemiljoer, kan kvalitetsbegreppet subjektiveras.

Lindgren (2006) menar att det i en musikldrares sprik ingdr ett visst sdtt att tala om musik och
larande, och att musikldrare har auktoritet att tala om musikundervisning. Lindgren menar att
spriket dr en nodvéindig grund for tinkande och handlande, och att handlingar maste kunna
beskrivas i spréket for att kunna utforas. Vidare menar Lindgren att sprékanvéndning dr en aktiv
och resultatinriktad process, och att spriket ger mdjlighet att dvertala, engagera och disciplinera.
For att forklara hur kommunikation kan vara effektiv i bemérkelsen att den dvertygar andra om
ordens rimlighet, nimner Lindgren tre av retorikens grundbegrepp sedan antiken; lagos, som vidjar
till mottagarens intellekt och forméga att dra slutsatser; ethos, som forsoker vinna mottagarens
fortroende genom att tillskriva talaren en karaktdr, och pathos, som appellerar till kdnslorna hos

mottagaren (Referat av Lindgren (2006), s. 40).

Nilsson och Waldemarson (2011) menar att en ledare bor lara kidnna sin grupp och dess deltagare
for att kunna hantera grupprocesser pa ett bra sétt. Forutom att effektivt 16sa gruppens uppgift bor
gruppen och ledaren fungera bra ihop. Nilsson och Waldemarson ldgger stor vikt vid laganda och
konfliktldsning, och menar att gruppens samarbete inte enbart ska bidra till att uppfylla gruppens
mal - deltagarna ska d@ven kénna att de far ut ndgot personligen av gruppsamarbetet. Enligt Ericsson
(2006) kan emellertid en ldrares brist pa innovation, entusiasm och karisma leda till ett

dominansforhdllande till elevens fordel. Om ldraren bdr hela ansvaret for att silja
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undervisningsinnehéllet pa ett lyckat och entusiastiskt sdtt, kan elevernas ointresse bli en indikator

pé lararens kompetens.

Ahlberg (2001) menar att det talade och skrivna spraket dr ménniskans mest avancerade redskap
for att skapa gemenskap, insikt och forstéelse. Elever behover erfarenheter, och framfor allt fa sétta
ord pa sina egna upptickter. Ahlberg menar att en forutsittning for att kunna hantera sina
erfarenheter och upptéckter ar att sprakligt kunna kommunicera och beskriva dem. Nilsson och
Waldemarson (2011) skriver att det &r littare for mottagaren att ta till sig dterkoppling som kommer
frdn ndgon mottagaren litar pd, och kopplar det till gruppklimatet. Gruppklimatet ar oerhort viktigt
ar trivseln 1 gruppen, och dr ett resultat av ledarskap, kultur, gruppstorlek och gruppens uppgift.
Nilsson och Waldemarson menar att vinsten med ett positivt gruppklimat &r att medlemmarna tar
storre ansvar, dr ndrvarande, uppvisar storre engagemang, dr mer kreativa i sin problemldsning

samt presterar och trivs bdttre.

Ericsson (2006) liknar ldraren vid en forsdljare som ska sdlja musik till eleverna, som &r kdpare.
Ericsson menar att en skicklig ldrare kan Overvinna elevers eventuella ointresse genom rétt
forséljningsstrategi; eleven lastas dock inte for sitt eventuella ointresse, utan det ar lararen som har
ansvaret for att ‘sdlja’ undervisningens innehdll. Ericsson menar att ldrare fOrvintas vara
innovativa, entusiastiska och karismatiska. Ju skickligare ‘forséljare’ en ldrare dr, desto mer musik
kan séljas till eleverna. Ericsson liknar dven en ldrare vid en motivatér, som ska vicka ndgonting
till liv inom eleverna. Han menar att lararens engagemang kan vara en forutséttning for elevernas
musikupplevelse, och att en ldrare som brinner och &r passionerad for ndgonting léttare kan

formedla musiken till eleverna.

Som en, 1 viss utstrdckning, motsats till forsdljare och motivatér presenterar Ericsson (2006)
lararen som servitér - en lirare som serverar olika musikformer som eleverna smakar pa, och sen
sjdlva far vilja vad de intresserar sig for. Musikldraren kan ses ha en skyldighet att servera eleverna
en varierad musikalisk ‘kost’, det vill sdga exponera dem for olika sorters musik. Ericsson menar
att det hér tankeséttet lagger 6ver lite storre ansvar pa eleverna, eftersom det i fallet med forsdljare
och motivator var lararen som var véldigt aktiv, i forhdllande till en mer passiv elev. Om ldraren
déremot ar servitor ligger ett storre ansvar pa eleven, som sjdlv ska ta till sig musiken. Ericsson
liknar ocksd detta vid att ldraren dr en dorroppnare, som 6ppnar dorrar till musikaliska rum som

eleverna kan vélja att ga in i. Slutligen menar Ericsson att en ldrare kan fungera som brobyggare,
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och med hjélp av pedagogiska kopplingar utga frén elevernas preferenser genom att bygga broar
mellan musik frén olika genrer. Enligt Ericsson méste ldraren ha forméga att sdlja sin vara, eller
atminstone bjuda ut den till beskddande om siljandet inte fungerar. Liraren méste ocksé ha en
forméga att motivera eleverna, och att bygga broar mellan elevers vardagskultur och kulturen
lararen forsoker formedla. Ericsson menar att ldraren inte dr framgéngsrik om hen inte lyckas

motivera eleverna.

4.3 Ensemble och musikalitet

Schenck (2000) belyser vikten av att spela och sjunga sa mycket som mdjligt under lektionerna;
han menar att det ofta musiceras for lite och forklaras for mycket. Schenck menar att undervisning
kan fungera utmirkt utan att vara ordrik, om léraren fungerar som god forebild och underldttar
larandet pa ett skickligt sitt. Green och Gallway (1986) skriver att en musiker kan fordjupa sina
egna musikaliska kompetenser genom att expandera sin medvetenhet om musiken till att omfatta
hela ensemblen. De menar att musikern ska se sig sjdlv som en del av ett team, och vara
uppmairksam och lyhord for vad resten av ensemblen spelar och gor. Ens mojlighet till individuellt
uttryck kan ga forlorat i en storre ensemble, men ens roll &r &ndé viktig - musikern &r en lagspelare,
och om lagspelarna forlorar intresse blir laget svagt och oinspirerat. Forfattarna menar att det ar
viktigt att sdtta mal for sig sjdlv i ensemblen, sa att man som musiker kdnner sig delaktig i helheten;
om musikern sétter upp mal for sig sjélv nér det géller prestationer och ldrande, behalls intresset
och musikern kan kénna sig som en del av en storre helhet. En ensemble spelar ndmligen musik

som ingen enskild individ skulle kunna spela sjalv.

Green och Gallway (1986) skriver ocksa om vikten av att kunna tolka ensembleledarens
instruktioner, och menar att det 4r ett bra sitt att 0va pé att omsitta tydliga instruktioner till hintar
om ens eget spelande. Forfattarna menar att elever kan ldra sig mycket genom samarbete och
musicerande med andra, och att det dérfor ar viktigt att elever kan coacha varandra pd ett
uppmuntrande sitt, snarare in ett sitt som gor ménniskor obekvéma. Ericsson och Lindgren (2010)
menar att musikverksamheten ibland kan ses som en frizon, dér eleverna kan vara sig sjilva och
uttrycka sig fritt. Relationer och forstaelse for individens behov kan uppmérksammas i denna
frizon, och ldraren maste darfor solidarisera sig med eleverna. Ericsson och Lindgren menar att en

larare som visar solidaritet med eleverna och for deras talan uppfattas som en positiv kraft i skolan.
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Enligt Ericsson och Lindgren (2013) uttrycks ibland oro for att musikundervisning blir alltmer
inriktad mot teoretiska resonemang och spraklig kommunikation, och att det gar ut 6ver 6vning av
praktiska hantverkskunskaper. Forfattarna menar att det dr grundldggande for ldrare i estetiska
dmnen att sjdlva kunna hantera instrument och redskap, sdvil som att inneha egna erfarenheter av
praktiskt utovande. Forfattarna skriver att en larare méste kénna trygghet i hantverket for att kunna
undervisa, och att manga ser det som nddvéndigt att musikldrare har en formaga att spela
instrument och sjunga. Musikldrarens forménga att sjunga och kompa blir enligt forfattarna en

forutséttning for att eleverna ska léra sig musicera 6ver huvud taget.

Ericsson och Lindgren (2011) forklarar att kvaliteter d&ven kan uppfattas av ett “oskolat 6ra” men
att vissa kvaliteter bara kan uppfattas av ménniskor som har en stark kontextfortrogenhet. En
person med kontextfortrogenhet besitter kontextuella kriterium. Ett exempel kan vara att en lirare
kompar sin elev pa piano och ber denna spela ett solo 6ver kompet; lararen vet att eleven kommer
att spela med délig tajming, och forstar att eleven i frdga inte vet vad begreppet innebér. Om léraren
nu skulle ge en instruktion om att forbéttra tajmingen skulle eleven inte forstd, dd detta dr ett
kontextuellt kriterium. Det &r forst ndr eleven é&gnat tillrdckligt med tid &t denna
kvalitetsuppfattning som eleven kommer att forstd vad lararen menar. Ericsson och Lindgren
(2011) menar att detta innebér att vissa musikaliskt relevanta kriterier inte ar till ndgon hjilp for
elevernas larande, eftersom eleverna inte kommer att forstd dem fOrrdn lidngre fram i1 den
musikaliska utvecklingen. Vidare skriver Ericsson och Lindgren (2011) att musiklérare bor skilja
pé kvalitetsuppfattningar och kriterier, d& kvalitetsuppfattningar uppfattas och kriterier fungerar
som ett forsok till generaliseringar. En kvalitetsuppfattning kan exempelvis vara att anvinda
begreppet “den ritta kdnslan” och dras ofta med i bedomning av musicerande. Olika instrument
eller olika typer av musik har en gemensamt skapad kulturhistoria som leder till specifika
kvalitetsuppfattningar. Av den anledningen menar Ericsson och Lindgren (2011) att mdnniskor kan
skilja pd vad som dr “bra” och “daligt” spelat utan att behdva anpassa sig helt efter sprakligt
formulerade kriterier. Ericsson och Lindgren menar att “den rétta kdnslan” handlar om att musikern
har tillbringat sa pass mycket tid med traditionens kvalitetsuppfattningar pa ett sitt som gor att
musikern kan agera fritt och spontant inom den. Det &r darfor viktigt for ldrare att, till skillnad frén
erfarna musiker eller lyssnare, stidrka formédgan att med ord utvisa de kvaliteter som &r virdefulla i
ett typ av musicerande av de elever som inte “har den ritta kdnslan”. Ericsson och Lindgren (2011)

menar att musikldrare bor forvénta sig ett gediget arbete ndr det handlar om att sétta ord pa
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kvalitetsuppfattningar om vi ska kunna skapa ett professionellt sprik och beddmningskriterier som
ar musikaliskt relevanta. Sammanfattningsvis skriver Ericsson och Lindgren (2011) att nér kriterier
ar “den ratta kénslan” eller “bra tajming” s blir det oprecist och meningslost for eleven, och
skdrper inte heller ldrarens uppfattning. Ett gemensamt kollegialt sprék géllande viktiga
musikaliska kvaliteter inom populdrmusiken kravs for att sprdket som anvénds i klassrummet ska

kénnas begripligt for bade elever och ldrare.
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5. Hermeneutisk ansats

I den hér studien har vi valt att utga ifran ett hermeneutiskt perspektiv. Brinkkjer och Heyen (2020)
skriver att ordet “hermeneutik” betyder att kunna tolka, forklara och dversitta. Inom hermeneutiken
tolkas ménniskoskapade entiteter utifran den historiska kontexten som skapat dem. Det behdver
inte vara ett “foremal” som &r intressant; hermeneutiken dr ocksé intresserad av allt som skapats
med en mening, alltsa allt som dr meningsfullt. Brinkkjeer och Heoyen (2020) forklarar att saker
som kan goras till foremal for tolkning exempelvis dr texter, lagar, historiska handelser, handlingar
eller berittelser. Det dr exempel pd saker som skapades med en intention, alltsd med mening.

Metoden som anvinds for att forsta mening ér tolkning.

For att f4 en sd Overgripande foOrstdelse Over studien som mojligt, bedomer vi att ett
hermeneutistiskt forhallningssétt lampar sig da det anvinds for att forstd det subjektiva, alltsa
ménniskans perspektiv och upplevelser. Det ir till stor del véra sinnesintryck som kommer att ligga
till grund for resultatet; darfor hade ett positivistiskt forhéllningssitt inte fungerat lika bra, da
positivismen intresserar sig for fakta och vetenskapligt korrekta métningar, 1 form av exempelvis

storre enkdtundersokningar. (Brinkkjer och Heyen, 2020)

Brinkkjeer och Heyen (2020) forklarar att forskare inom den filosofiska hermeneutiken menar att
ménniskor fods in 1 en vérld som redan har existerande meningar och betydelser, och att vi déarfor
inte kan stdlla oss utanfor och studera den neutralt. Ménniskans varldsuppfattning kan dérfor aldrig
vara objektiv utan priglas av ménniskans forforstaelse och féordomar, och den orsaken ligger till
grund for hur ett fenomen forstés (Brinkkjer & Hoyen). Wallén (1996) skriver att “den som tolkar
har en forforstaelse i form av spréklig och kulturell gemenskap. Denna forforstaelse behdver ocksa
artikuleras och goras medveten” (sid. 33). Inom omrédet vi undersoker kommer vara och
informanternas erfarenheter och asikter att std for en stor del av analysen av resultatet. Den
kulturella gemenskapen och forforstaelsen ar det som ligger till grund for hur, vad och varfor

pedagoger ger feedback pa det sittet de gor.

Inom den metodiska hermeneutiken finns ett forhdllningssétt som innebér att det finns en del och

en helhet som ska tolkas, vilket gor att ménniskor stindigt ser saker fran olika perspektiv
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(Brinkkjeer och Heyen). I det hér fallet kan sjdlva lektionen ses som helhet, och givandet och

mottagandet av feedback som delar av helheten.

I och med att vi har valt en kvalitativ metod med kvalitativ datainsamling, har vi behovt tolka hela
var empiri. Empirin kommer frén de intervjuade personernas personliga erfarenheter och synsitt,
och utifran véra forforstaelser forsoker vi som forskare konkretisera det vi upplever inte riktigt gar

att ta pa.
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6. Metod

I detta kapitel redovisas vart val av metod, och vilka dvervigningar vi gjort. Vi beskriver ocksé var
analysmetod, vart urval av informanter, diskuterar studiens trovédrdighet och vilka etiska

Overviganden som gjorts.

6.1 Metodologiska overvagningar

Vi har beslutat oss for att anvdnda en helt kvalitativ metod i var undersdkning. Vi dr inte
intresserade av siffror eller statistik, utan mer intresserade av asikter och egna upplevelser hos
studiens objekt. Dérfor passar en kvalitativ metod battre 4n en kvantitativ, eftersom en kvalitativ
metod samlar in information som beskriver ett amne, snarare n miter det. Amnet vi skriver om
kan vara svart att kvantifiera; det handlar mycket om egna uppfattningar och asikter, som passar

bittre att samla in med en kvalitativ metod.

Vér metod &r semi-strukturerade intervjuer. Bryman (2011) beskriver en semi-strukturerad intervju
som att intervjuaren har ett forberett frigeschema med ganska allménna frégor, till skillnad fran
den ostrukturerade intervjun dér intervjuaren kan stédlla en enda 6ppen fraga som intervjuobjektet
far diskutera fritt kring. Ordningsfoljden bland fragorna i den semi-strukturerade intervjun kan
variera frdn intervju till intervju, och intervjuaren har mdjlighet att stélla foljdfragor till

respondenten. Respondenten har stor frihet att utforma svaren pa sitt eget sétt.

Var datainsamling bestar av transkriberingar av vara intervjuer. Bryman (2011) beskriver att “en
av de storsta svarigheterna med kvalitativa undersokningar &r att de mycket snabbt genererar ett
stort och otympligt datamaterial genom att de bygger pé beskrivningar i form av féltanteckningar,
intervjuutskrifter och dokument av skilda slag” (s. 372). Nér en kvalitativ studie genomf6rs finns
det en risk att forskaren blir Overvildigad av mingden intervjutranskriberingar och
observationsanteckningar, och det dr nagot vi som forskare har tagit i beaktning under arbetets
ging. Darfor har vi till exempel inte skickat ut en enkat till ett storre antal deltagare, utan fokuserat

pé ett mindre antal ménniskor.
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6.2 Studiens fokus/objekt

Studiens objekt dr musikldrares metoder for att ge feedback kring sving och tajm. Studiens fokus

ar att undersoka hur ldrare pd gymnasial niva ger feedback kring sving och tajming.

6.3 En metod for datainsamling: semi-strukturerad intervju

Semi-strukturerade intervjuer har genomforts med ldrare pd gymnasial niva. For att intervjuerna
ska bli sa relevanta och informativa som mojligt har vi anvént oss av tydliga men ganska 6ppna
frdgor. Vi bedomer att semi-strukturerad intervju passar béttre som metod &n en helt ostrukturerad,
eftersom vi kan fa tydligare svar och ndgot mindre utsvévningar dn i en ostrukturerad intervju, som
hade varit mer som ett spontant samtal. Semi-strukturerade intervjuer passar ocksa oss bittre dn de
helt strukturerade, eftersom de semi-strukturerade intervjuerna ér flexibla, och ldmnar utrymme {6r
informanterna att ta upp vissa teman som de finner extra intressanta. Samtidigt kan vi hélla oss till
och utgd frin vara grundfragestéllningar. Vi har formulerat intervjufragor som underlittar svar pa
vart arbetes fragestédllningar, men vi har inte f6ljt manus slaviskt. Fragorna har varit enkla,
begripliga och inte alltfor specifika, utan har tillatit ett visst matt av egen tolkning och utsvdvning
av intervjuobjekten. Vi har ocksa stéllt en del foljdfragor, vilket innebér att intervjuerna och svaren
ser olika ut fran intervjuobjekt till intervjuobjekt, vilket enligt Bryman (2001) kénnetecknar en

semi-strukturerad intervju.

6.4 Analysmetod

Enligt Bryman (2001) &r en av de stora utmaningarna med kvalitativa undersokningar att de
genererar ett enormt datamaterial, och att det dr svart att “analytiskt ta sig fram 1 detta rikhaltiga
material.” (s. 510) Bryman menar att det, till skillnad frdn analys av kvantitativa data, saknas
etablerade och accepterade metoder for att analysera kvalitativa data. Déarfor har vi analyserat
resultaten ur ett hermeneutiskt forhallningssitt som gor att vi kommer att folka svaren och
meningen i det som anges. Det dr mindre intressant for oss att faststilla fakta och siffror; det som
ar intressant dr svaren informanterna frambringar, samt vad de har for strategier utifran sina tidigare

erfarenheter. Med den kunskap och de erfarenheter vi som forfattare har, har vi tolkat
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informanternas respons utifrain den kunskap och erfarenheten de besitter. Det dr den

sammanstéllningen som kommer att genomsyra vér syn pa analysarbetet.

Brinkkjaer och Heayen (2020) redogor for filosofen Wilhelm Diltheys analys om skillnaden mellan
naturvetenskap och det han rubricerar som “andevetenskap”. I Diltheys analys menar han att
naturvetenskapen vill férklara naturen medan andevetenskapen forsoker forstd minniskors
kulturprodukter, alltsa allt som dr av ménsklig skapelse. P& detta sdtt “stélls forklaring och
forstaelse mot varandra som tva olika sétt att ndrma sig vetenskapliga fragor” (Brinkkjaer och
Hoyen (2020), sid. 75). I den hér studien har vi valt att undersdka ett &mne som dr uppbyggt av
ménskliga konstruktioner, alltsa svdng och tajm, som vi minniskor har bestdmt oss for ar viktiga
kvaliteter 1 musik. Dérfor har vi en gemensam fOrstaelse, som influerar och underldttar

analysarbetet.

Vid analysen av datan frin intervjuerna har vi anvént oss av vad Bryman kallar for “tematisk
analys”. (s. 528) Den tematiska analysen har sin utgangspunkt i att vi som forskare, efter noggrann
lasning av de transkriberade intervjuerna, identifierar centrala teman i intervjuobjektens beréttelser.
De olika teman som vi identifierat utgdr sedan i grunden dterkommande motiv i den text som
tillimpas pa data (Bryman, s. 528). Bryman skriver att den tematiska analysen saknar en tydligt
specificerad uppséttning procedurer, men att den trots det 4nda har en framtrddande plats som ett
tillvigagéngssitt vid en kvalitativ dataanalys. (s. 530) Resultatkapitlet dr strukturerat utifrén de

teman vi identifierat nir vi analyserade informanternas svar pd intervjufrdgorna.

6.5 Design av studien

Datainsamlingen skedde genom intervjuer som genomfordes bade pa plats i Musikhdgskolan i
Malmos lokaler, samt pd motesprogrammet Zoom. Intervjuerna varade mellan 50-70 minuter och

frdgorna stilldes utifran en intervjuguide.

6.6 Urval

Vi har intervjuat tre ensembleldrare, som i studien bendmns som Informant A, Informant B, och
Informant C. Samtliga informanter &r utbildade musikldrare. Informanterna har arbetat inom

gymnasieskolan, pa folkhogskola och pd musikhdgskola. Informanternas huvudinstrument ar
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antingen bas eller trummor, och samtliga dr verksamma som musiker utdver sina roller som

musiklérare.

Vi har i viss man anvint oss av vad Bryman (2001) kallar ett mdlinriktat urval (s. 434). Det innebar
att vi gjort vart urval av intervjuobjekt utifrdn vad som ér relevant for forskningsfragorna. I vart
fall innebédr det att vi intervjuat ldrare som undervisar pd gymnasial nivd. Urvalet dr inte
slumpmissigt och vi kdnner informanterna sedan innan, vilket kan ha péverkat studiens
generaliserbarhet. Ett storre stickprov, som till exempel en enkit, kanske hade lett till ett mer
slumpmadssigt och generaliserbart resultat. Vi har ocksa till viss del gjort vad Bryman (2001) kallar
for ett bekvdamlighetsurval, vilket innebér att vi valt informanter utifran littillgénglighet. Vi tror
dock inte att detta pdverkat var studie eller vart resultat pd ndgot ndmnvirt negativt vis;
informanterna vi valt dr utbildade musiklérare med manga ars erfarenhet, och fir dérfor anses
kompetenta nog att bidra till studien. Att vi kinner dem sedan innan kan gora att informanterna

vagar Oppna upp mer under intervjuerna dn om vi aldrig traffat dem tidigare.

6.7 Trovirdighet

Enligt Bryman (2011) finns det en diskussion kring huruvida begrepp som reliabilitet och validitet
ar relevanta for kvalitativa undersokningar. For kvalitativa forskare dr inte métning det framsta
intresset, och diarfér menar Bryman att fragan om validitet inte dr av betydelse for kvalitativa
undersokningar. Eftersom vi genomfort en kvalitativ intervjustudie dr det viktigaste snarare att
informanterna citerats korrekt, och att vi analyserat informanternas tankar pa rdtt sitt.
Undersokningen ska ge en réttvis bild av de asikter och uppfattningar som finns hos personer i en
studie (Guba & Lincoln, ur Bryman (2011)). Bryman (2011) menar att kvalitativa resultat ofta har
fokus péd det kontextuellt unika, och pd meningen eller betydelsen av den aspekt som studeras.
Kvalitativa forskare uppmanas att skapa fylliga redogorelser i1 detaljer som ingar i en kultur. Denna
fylliga redogorelse kan forse andra personer med en databas, som hjilper dessa personer att bedoma

hur pass overforbara resultaten &r till en annan miljo.

Var studie dr relativt smal, eftersom vi bara intervjuat tre intervjuobjekt. Det innebdr att
overforbarheten sévél som repeterbarheten formodligen dr 1ag, eftersom vi mycket vél hade kunnat

f4 ett helt annat resultat om vi intervjuat andra informanter. Detta dr emellertid inte ndgot unikt for
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vér studie, utan snarare vanligt forekommande i kvalitativa studier i allmdnhet; Bryman (1997)
beskriver att en kvalitativ forskare ofta genomfor sin forskning i en specifik miljo, “vars
representativitet dr okénd och formodligen ocksd omojlig att faststélla; ddrmed dr resultatens
generaliserbarhet obekant.” (s. 120) Dessutom menar Bryman att kvalitativa forskare séllan lagger
vikt vid att forsoka se om resultaten &dr héllbara ver tid. Vi vill poédngtera att var studie bestar av
kvalitativa intervjuer med tre musiklérare, och att dessa musikldrares asikter och upplevelser darfor
inte kan anses vara allméngiltiga hos samtliga musikldrare. Detta utgor dock inget problem for
denna studie, eftersom studiens syfte snarare ér att undersoka just dessa tre individers upplevelser,

och analysera dem med vara dgon.

6.8 Etiska overviaganden

Enligt Bryman (2011) ror de grundliggande etiska fragorna 1 samhéllsvetenskapliga
undersokningar frivillighet, integritet, konfidentialitet och anonymitet for personerna som studeras.

Bryman nidmner fyra etiska principer som géller for forskning:

o Informationskravet. Deltagarna ska informeras om undersdkningens syfte. Deltagarna ska
veta att deras deltagande &r frivilligt och att de har rétt att avbryta. De ska ocksé fa veta
vilka moment som ingar i unders6kningen.

o Samtyckeskravet. Deltagarna har ritt att sjdlva bestimma Over sin medverkan, och
vardnadshavares godkénnande kan kriavas om ndgon dr minderérig.

o Konfidentialitetskravet. Uppgifter om studiens deltagare maste behandlas med maximal
konfidentialitet. Obehdriga far inte komma 6ver personuppgifter.

e Nyttjandekravet. Datan som samlas in av deltagarna far endast anvéndas for

forskningsandamalet. (Referat av Bryman, 2001, s. 440-441.)

Alla vara informanter har fitt skriva pd samtyckesblanketter, dér studiens syfte tydligt
specificerades. Studiens syfte ldstes ocksd upp for informanterna i borjan av alla intervjuer. Vi
informerade om att deltagande var frivilligt, och att informanterna niar som helst kunde avbryta
bade intervjun, och deltagandet i studien. Slutligen informerade vi informanterna om att deras svar
skulle vara anonyma, att det insamlade resultatet frn intervjuerna bara anvénds till denna studie,

samt att inspelning och transkription kommer forstéras nédr arbetet &r slutfort. Vi har foljt
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Vetenskapsradets (2017) rekommendationer om god forskningssed. Dessa rekommendationer ar
bland annat att forskaren ska tala sanning om sin forskning, 6ppet redovisa metoder och resultat,
inte stjdla forskningsresultat fran andra, samt att forskaren strévar efter att bedriva sin forskning

utan att skada ménniskor, djur eller miljo.
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7. Resultat

I detta kapitel presenteras resultaten frn transkriptioner av de kvalitativa intervjuerna som
genomfordes. Informanterna dr tre ldrare som arbetar pa folkhogskola och musikhdgskola med
erfarenheter av att jobba pd gymnasieskolor. Vi har valt att kategorisera &mnen som kom upp i
samtalen i olika teman. Dessa teman uppstod efter att intervjuerna var genomforda. Vi gjorde da

en inledande analys tillsammans och kom fram till att det var inom vissa &mnen resultaten landade.

7.1 Konkret eller metaforisk feedback

Informanterna fick frdgan om de framst ger metaforisk feedback eller konkret feedback. En av véra
informanter, informant A, ser det ndstan som en hjirtefriga att anvdnda sig av konkret
aterkoppling, och att undvika det metaforiska i s stor utstrackning som mdojligt. Informant B och
informant C gillar att anvéinda bade konkret och metaforisk aterkoppling, men informant C gillar

framfor allt att vara “hands on” och lata eleverna spela och lyssna sjédlva sa mycket som mojligt.

Informant A forsoker undvika att anvidnda uttryck som att ligga fram eller ligga bak, “ligga si ligga
sd”, utan analyserar sjélv hur hen vill att eleverna ska gora rent praktiskt. Efter att eleverna testat
hens idéer fragar hen om eleverna hellre vill ga tillbaka till att spela som de gjorde innan, eftersom
hen menar att allt dr tycke och smak. Hen vill 4 fram en diskussion med eleverna, dér eleverna
lyssnar sjélva och testar olika konkreta saker. Precis som informant A beskriver Informant C att
hen gillar att vara “Hands on”, och sédger att “Hands on” &r en stor del 1 hens pedagogik. Hen menar
att musik i sig ar véldigt konkret och att ldraren i stor utstrickning kan anvinda sig av ett tydligt
sprak. Det dr snarare mdnniskors olika uppfattningar om vad som é&r bra eller daligt som kan stélla
till med dilemman i det konkreta; det i sig kan pedagogen inte ga in och pdverka, men det gar att

diskutera det.

Informant C ger ett exempel pd musikens tydlighet genom att forklara det s& hér: “Om man &r fem
stycken sa har man fem olika tajm-kédnslor i rummet. Det blir hir och nu, tre, fyr, s& borjar en spela
dér, en annan borjar spela dir, jag spelar dir. Det dr da man borjar jamka”. Med jdmka menar
informant C att varje individ i ensemblen ldr sig att fasa in sig sjdlv i den gemensamma tajmingen

och svénget, och att det &r forst da liraren kan fi en uppfattning av att eleverna borjar forsta.
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Informant B gillar att anvidnda bade konkret och metaforisk feedback kring sving och tajm. Hen
gillar att 14ra ut konkreta metoder sadsom att bryta ner rytmen i musiken, forklara vad det &r som
hénder och visa med hjdlp av kroppen vad som hénder. Hen menar samtidigt att det 4r bra att lata
elever fa uttrycka sig metaforiskt eller kdnslobeskrivande om vad det dr de upplever: “Jag tror att
musik dr ganska sa kédnslostyrt liksom. Man kan prata i firger om man vill det, jag &r inte radd {for
det.” Informant A har en annan bild av det metaforiska, och beréttar om nér hen utbildade sig till
sangldrare. Hen berittar om ett tillfille som blev en frustrerande situation for hen nér

sangpedagogen hade en vana att bli alldeles for metaforisk 1 sitt sprak.

Och da fastnade jag hos en sénglérare och sa var det en utbredd vana att prata i
metaforer utan konkretion. Och jag minns att det var frustrerande. Jag vill gora
tvirtom, forsoka konkretisera och fortydliga i sd hog grad som jag 6ver huvud taget

kan nédr jag undervisar. (Informant A)

Informant A gjorde ett aktivt val i att forsoka konkretisera sitt sprak d& hen upplevde en
frustration i situationen med séngldraren. Det var en erfarenhet som formade hens syn pa
det konkreta och det metaforiska, alltsa gora pé ett helt annat sdtt an vad sédngldraren hade

gjort.

Informant C, som frimst ger konkret feedback, anser dndd att metaforer ibland kan vara
fordelaktiga. Hen forklarar dven att syftet med den valda musiken kan spela roll 1 vad det &r for typ
av feedback ldraren ger. “Det brukar jag frdga innan man borjar spela laten: ‘vad vill vi med den
hér laten?” Dé kan man ju vara inne pa att man vill ha en sommarkvéllsfeeling.” Svarigheten i det
menar Informant C &r att kéinslan kan tolkas pd olika sétt beroende pd vad ménniskorna har for

anknytning till ordet. Dér giller det att vara dverens och tydlig i sitt metaforiska sprak.

7.2 Gruppdynamik

Samtliga informanter séger att det &r vildigt viktigt att ha en bra gruppdynamik, d& det paverkar
hur vil eleverna tar emot och forstir feedback. Informant A anser att det behover vara “forlatande
stimning” 1 gruppen nir feedback ska ges och fas. Hen ger ett exempel pd hur hen tdnker nir nagon

1 gruppen tappar tempo:
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Vi jobbar tillsammans, och om det dr ndgon som halkar véldigt mycket efter sé far
man ju pa ndgot sitt forsoka stotta den personen, och inte ldmna ut vederbdrande
men samtidigt fa de andra att kunna ga vidare. Istéllet for att sdga “du sackar” sa far
man kanske uttrycka att nu tappar “vi” tempo. D& maste vi undersdka vad det ar
som gor att vi tappar tempo. Och det kan ju vara precis vad som helst, det kan vara

att nagon annan héanger. (Informant A)

Denna metod anvénder hen for att undvika att rikta problemet mot en specifik individ 1
ensemblen, och menar att eleverna eller personen i friga eventuellt inser vem det dr som
“sackar”. Informant A kopplar detta exempel till vikten av att ge s& konkret feedback som
mojligt: “Det dr som att rycka undan mattan eller putta ner dem i en isvak - det &r alldeles
for o-konkret. Man fér hitta varianter pa hur man jobbar med det, sa att inte folk blir krénkta,

ledsna eller bekymrade.”

Informant B forklarar att en svag gruppdynamik kan pédverka hur mottagliga eleverna ér i

mottagandet av feedback:

Ja men det har jag nog mérkt lite hur 6ppna eleverna ar kontra slutna. Allt beror inte
bara pa mig sjélv, det kan bero pa ganska mycket hur det landar ocksa, eller hur

eleverna ér beredda att ta emot det. (Informant B)

Om gruppen dr otrygg sa kan responsen tas emot pa oonskat sétt och det kan i virsta fall forvérra
stimningen 1 gruppen. Informant B och C har liknande asikter kring gruppdynamikens paverkan;
informant C beskriver att en av anledningarna till att det kan bli sa dr nivéskillnader i ensemblen.
Enligt informant C kan gruppdynamiken péverkas av hur elever viljer att anpassa sig till
situationen de blivit placerade i. “Det har véldigt mycket med tajm att géra och hur man kan
anpassa sig till, exempelvis, att trummisen inte &r pd samma niva som en sjdlv”’. En annan anledning
till att gruppdynamiken kan vackla ar att gruppen ar stingd infor att ta emot feedback. Det menar

informant C att ldrare kan paverka genom att sitta en positiv stimning i borjan av processen.

Jag tycker ju om nér det dr en positiv stdmning i1 gruppen. Det ska vara skoj och vi
ska kunna garva at varandra. Det ska vara hogt i tak, man ska kunna sidga ocksé “vad

fan, det lat forjavligt”. Det tycker jag dr ganska skont eftersom att vi dr dér inne for
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att vi ska uppna det hdr malet att laten ska 14ta s& bra som mojligt, det dr ju absolut
inget personligt. Det &r musiken som ska fram dér. Det kan ju vara en utmaning.

Och som pedagog lyckas man ibland, och ibland inte. (Informant C)

Informant C vill ha det “hogt i1 tak” for att undvika att eleverna ska ta feedbacken som en
personlig kritik, men ockséd for att ge eleverna utrymme att kunna uttrycka sina asikter

gentemot varandra.

I situationer déir elever har svart for att ta emot feedback uppstér utmaningar for bade elever
och larare. Informant C menar att det finns en stor ldrandeprocess i den omsténdigheten,
och att det dr ndgot bide elever och ldrare behdver dva pa innan de kan gé in 1 processen att
ge feedback om sving och tajm. Informant C anser att ldraren maste utstrala massvis med

trygghet och positivitet for att uppna en trygg och positiv gruppdynamik.

7.3 Nar feedback har natt fram

Informant B ser gruppens respons och engagemang som ett tecken pa att feedbacken har natt fram.
“Det kan egentligen ricka med engagemang, att man ser att eleverna ér med och att de gér sma
steg, dd kdnner man att eleverna dr med”. Informant B forklarar &dven att hen frekvent startar
musikaliska projekt med sina elever dir musiken har rétter i Latinamerika, alltsa exempelvis samba
eller afro-kubansk musik. Hen menar att det dr genrer som forlitar sig mycket pa att det svinger,
och pa hur de olika rytmerna sitter ihop; “om det klickar och man fér ett sving i det sa méirker man
ju det allihop, liksom”. Informant B vill slé ett slag for anvéindandet av slagverksinstrument pa
ensemblelektionerna, och menar att det blir ytterligare en grej som gor det tydligt for eleverna:
“Det ér ofta kul nér det dr slagverk med och man far med ndgra fler, d& kan det lyfta och det kan
vara sddana aha-upplevelser for manga tror jag.” Informant C beréttar om hur hans “Jam-sessions”
pa ensemblelektionerna blir ett tillfdlle d4 hen mérker resultaten, eftersom eleverna pa egen hand

ska “fasa in” sig sjdlva och ldgga till sin egen instrumentroll i sammanhanget sa det passar.

Det blir ocksé tydligt nér elever eller studenter kommer med direkt respons till informant B,
exempelvis efter en lektion. Vidare menar hen att en annan orsak som kan pdverka hur vél eleverna
forstar instruktioner eller feedback dr vilken dagsform informant B befinner sig i. “Om jag ar

piggare, da dr man lite mer klar i huvudet, da uttrycker man sig béttre”. Hen berittar att detta dr en
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aspekt hos sig sjilv som hen har medvetandegjort och har det i atanke infor sin undervisning.
Informant B menar ocksd att det finns ett pedagogiskt forhéllningssatt 1 hur vél lararen ldgger upp
en dvning for ensemblen. Hen anser att det dr visentligt att 1ata ensemblen fa tid till att gora en sak
lange. “Om man jobbar med svéng och groove eller nagot riff, ska man se till att man kan 6va
ganska ldnge pd nagonting, att man landar i det.” Informant B menar att det dr viktigt att ge eleverna
mojligheter att landa i en 6vning, och det kan géras genom att avvara tid pa ensemblelektionen sa

att alla far 6va en sak lidnge tillsammans.

7.4 Informanternas influenser

Gemensamt for alla informanter &r att de lért sig mycket av erfarenhet och nyfikenhet, och mindre
av litteratur och lararutbildningar. Informant A sédger att hen till storsta del lért sig att ge feedback
genom egen erfarenhet som ldrare. Hen menar att det &r viktigt att reflektera Gver sina misstag och

prova nya saker, och pa sd sétt utveckla sitt undervisande.

Informant C borjade intressera sig for rytmer pa allvar nér hen studerade musik i USA. Hen &kte i
en taxi med en ldrare, och lararen horde nagot rytmiskt ljud ute pa gatan: “*Did you hear that? No.
That was a nice groove man!’ Eh, ok. Jag fattade ju ingenting.” Lararen sa till Informant C att det
finns rytmer Overallt - man maste bara intressera sig for att lyssna pd dem. Hen borjade snabbt
lyssna pa olika rytmer och intressera sig for puls. “Sen borjade man ju sitta ihop till det man spelade
till, man hade metronom pé den tiden. Och det ar ocksd ganska viktigt att ha en puls att spela,
forhalla sig till.” Informant C intresserade sig ocksa for hur pulsen kan rora sig organiskt, om

musiken kraver det:

Pulsen ror sig lite va - OM den ska rora sig. Jag menar, om den r6r sig - varfor ror
den sig? Jo, for att 14ten eller melodin kréver det. Det &r manga ganger man hor att
det sticker lite. Men det &r ju gott liksom. Och sen kommer B-delen tillbaka och sa

bom, sa sitter de sig lite. (Informant C)

Informant C menar att detta dr “’finlir”, men att det dr det som gor musiken intressant for informant
C. Informant B har tidigare haft ldrare och mentorer som inspirerat till olika
ensembleledningsmetoder och feedbackstrategier, men ndmner ocksa sin egen stora nyfikenhet

som det hen ldrt sig mest av. Hen fOrklarar dven att hen ldst pedagogik under sin
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musikldrarutbildning och lirt sig en hel del ddr, men att det snarare &r erfarenheter, sjdlvreflektion

och nyfikenhet som &dr nyckeln till att bli en bra givare av dterkoppling.

7.5 Kommunikation och sprak

Samtliga informanter tycker att det dr viktigt att fa eleverna att forstd sjdlva, och omformulera
kunskapen med sina egna tankar. Informant A forsoker fa eleverna att sjilva forstd vad det ar de
strdvar efter, sd de kan bilda sin egen uppfattning och formulera sina egna tankar: “Fér man
skillnaden utpekad for sig behdver man formulera det med egna ord. Kanske kan man inte det, och
dd kan vi diskutera det. Sen berédttar jag vad jag brukar kalla det... s& sméningom har vi ett
gemensamt vokabulér.” Informant C menar att det absolut viktigaste &r att fa eleverna att lyssna pa
varandra musikaliskt: “Att f4 dem att lyssna pa varandra, det tror jag &r nummer ett. Och att f4 dem

att kanna det liksom. For musik, det &r ju levande. Det dr manskligt liksom. Lyssna.”

Aven informant B menar att det #r viktigt att se till att informationen inte “flyger éver malet”. Det
kan vara latt att vara otydlig i badde metaforisk och konkret feedback, och det dr darfor viktigt att
tillata ett diskussionsklimat som kan fa ta olika vinklar, men samtidigt forsoka halla det nere pa
jorden. “Ibland kan det vara svért att vara tydligt konkret eller tydligt abstrakt.” Hen menar ocksa
att diskussionen pa lektionen &r ett bra verktyg 1 huruvida eleverna har forstatt instruktioner eller
respons. Informant B bjuder gérna in eleverna till diskussion for att hora om deras tankar och

upplevelser.

“Om man kénner lite att de inte riktigt fattar vad jag sidger i min feedback sé fragar
man lite “ja men hur kédnner ni sjidlva hir” eller “vad tyckte ni om den dir delen”
“den funkade inte, men den delen funkade” “Hur tdnkte ni dar?”. Da kan man fa
igdng nagonting som gor att jag kan bli mer tydlig. Och ibland glommer man det

lite 1 sin iver.” (Informant B)

Informant B har uppfattningen om att pop och rock, som genre, har en sida som historiskt har varit
ganska “flummig” och att det hdnder att det pratas om “feeling” i musiken. Informant B anser att
det gynnar eleverna och ldrandet om ldrare och elever kan tilldta sig att anvdnda bildliga eller
metaforiska begrepp for att gora det léttare for eleverna att delta i diskussionen om vad de upplever.

Samtidigt har informant B en forstaelse over att det kan bli for otydligt for vissa elever men berittar
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om en metod/forklaring som hen brukar anvénda sig av for att forklara hur hen tanker kring svang.
“Jag brukar se ett sving som ndgot som rullar liksom hela tiden. Och sen kan det vara olika form

pé det. Ja men, ett brasilianskt svéng ir lite som ett dgg.”

7.6 Konkreta strategier

Samtliga informanter gillar att ‘skala av’ instrument, och lita eleverna lyssna pa varandra.
Informant A har ett exempel pd en metod hen anvédnde for att f& alla 1 ensemblen att lyssna pa

varandra och limma bdttre:

Vi spelade en loop, och sen skulle alla spela atta takter helt ensamma. Sa fick de andra
lyssna. Och att bara hélla ihop det som gitarrist sjdlv, och fa det att vara sé svangigt som
det ska vara, utan att ha hjdlp av ndgon annan liksom... det dr véldigt uppfostrande.

(Informant A)

Informant C beréttar ocksa att hen gillar att bryta ner musiken. Om ensemblen inte tycker att det
later bra, brukar hen isolera exempelvis bas och trummor samtidigt som de resterande personerna
1 gruppen far lyssna och utvérdera sin egen roll. Informant C har uppfattningen att det &r lyssnandet
och spelandet som &r den mest produktiva strategin for att fa elever att utveckla sin medvetenhet
kring sving och tajm; diskussion kan vara bra, men det bor inte vara det som tar mest tid av en
ensemblelektion. Informant C menar att det gér att sitta och 6va rytm och tajm hemma sjilv, men

att det absolut viktigaste dr att ova tillsammans med andra:

Du kan sitta hemma sjélv och 6va rytm. Men det &r inte den 6vningen som é&r bra, utan du
ska spela ihop med folk. Dér har vi tajmingdvningen! For det dndrar sig va, liksom. Att sitta
och spela en timme ihop bara bas och trummor, skitnyttigt! Mycket roligare dn att spela

med metronom ocksa. (Informant C)

Informant B pratar ocksd om rytmdvningar, och berittar att en rytmisk inldrning dr ndgot hen

anvinder sig av ofta:

Det ju vara att man jobbar jattemycket med rytmer. Jag gillar det, och jobbar gérna

med kroppen, lite metrik och rytmik. Rytmiktanken gillar jag. Att sétta rytmer 1
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kroppen och hjdlpa till med det. Det &r en strategi som jag har ganska ofta.
(Informant B)

Aven Informant B tycker att det finns en bra poiing i att “skala av”” och fokusera pa en gemensam
ovning som hela ensemblen kan goéra och relatera till. Precis som informant A har informant B
alltid som grundregel att hens elever ska forstd syftet - ddrav har informant B en strategi som kan

se olika ut, men som ofta har en rytmisk ingang.

Informant B sdger ocksd att manga barn dvar tajm och sving 1 vildigt tidig alder, men da inom
rytmiken. Ju ldngre eleven har spelat, desto mer detaljrik och “nordig” kan ldraren vara i sin
feedback. I grund och botten tror emellertid Informant B att det gir att jobba med rytmer i
forhéllande till puls i véldigt tidig alder:

Darav ténker jag att det kroppsliga dr ett bra verktyg, sen om vi gor fyra mot tre nér
vi gar hér eller sju mot nittiofem, eller om man bara gor en enklare rytmisk dvning

sa tror jag att man kan gora det pé alla plan. (Informant B)

Informant A sdger att hen ofta har en strategi for sina ensemblelektioner i forvig. Det beror lite pa
vad det dr som ska spelas: “Nar jag gor ett projekt brukar jag forsoka kombinera sa att det finns
tydliga uppgifter, svarigheter och utmaningar for alla instrumentgrupper. Och da har jag ocksé en
1dé om vad jag vill ha fram tajming- och svingmassigt.” Informant A sédger att om hen ska spela
ndgot mer avancerat, till exempel Tower of Power, sa dr hen noggrann med att alla ska spela sa

exakt som mdjligt, eftersom musiken kriver att musikerna spelar exakt som originalet.

Informant C jobbade tidigare pa en gymnasieskola dér hen brukade starta lektionen med ett jam.
“Det jag gjorde pd gymnasiet nir jag undervisade ensemble dér s jammade vi mycket. Ibland sa
kom eleverna in sa kunde jag sitta vid pianot bara spela Dm7 och bara satt och spelade ett groove
liksom.” Detta menar informant C stérkte eleverna i sitt lyssnande och sin medvetenhet i samspelet.
I takt med att eleverna borjade lyssna pé alla i ensemblen, borjade de ocksa hora hur de ville att det
skulle svdnga. Detta &r en typ av strategi som informant C gillar d& den &r konkret och ickeverbal.
Informant A gav ett exempel pd nir hen gav ett konkret tips pd hur en trummis och basist kan fa
laten att gd upp i dynamik, utan att det blir rorigt eller stokigt, genom att 6ka pd volymen i

trummisens hogerhand (som ligger pa antingen hi-hat eller ride): “Da sprider sig den energin ofta,
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om basisten lyssnar och fortsitter spela sin grej, eller utvecklar det till ndgot lite mer walkingaktigt.
Det kan rdcka, och ge kinslan av 0s trots att man inte dr sd mycket i vigen.” Informant C vill
slutligen ocksé sla ett slag for att lyssna koncentrerat pa olika sorters musik, eftersom hen menar
att musiker kan ldra sig mycket av att lyssna pa skivor och latar utan att 14ta sig distraheras av till

exempel mobiltelefoner.

7.7 Olika kompetensnivaer och instrumentgrupper

Vara tre informanter kommer med lite olika ingdngar till hur elevernas kompetens paverkar
lararens mojlighet att ge feedback, samt hur det skiljer sig beroende pa vilket huvudinstrument

elever respektive ldrare har.

Informant A menar att nivan pé eleverna spelar roll for vilken typ av feedback ldraren kan ge. Hen
sdger att elever pa gymnasieniva far fokusera mer pé att sétta latarna de spelar, dn pd att bearbeta
latarna: “Ja, nu kan vi spela laten, ndn ridknar in och alla spelar rétt, pa ritt stille samtidigt. Dérifran
till att det liksom verkligen later jdttebra, det var véldigt svért att jobba med pa gymnasiet.” Pa

folkhogskola menar hen att det finns betydligt stérre utrymme att jobba vidare med latarna:

Folk kommer dit, vet vad de ska spela och spelar i princip rdtt. Da kan man prata om
musikens inre vésen - vad dr det som gor att det hér later bra pa riktigt? Man jobbar inte sa

mycket med exakt vad man ska spela utan mer Aur man ska spela det. (Informant A)

Till skillnad fran informant A anser informant B att lirare kan ge feedback kring sving och tajm
oavsett musikalisk nivd, men att lararen far jobba utifran olika parametrar. Hen menar att lararen
kan behova vara extra tydlig med vad som menas om eleverna &r yngre eller nyborjare, t.ex om
lararen skulle anvénda begreppet “spela tyngre”; d& behdver ldraren forst visa en nybdorjare vad
som menas med “tyngre”, vilket inte behdver goras med en elev som &r pd en mer avancerad niva.
“Men egentligen s kan man ju sdga samma sak. Kanske att man fér gora en liten utvikning eller

ndgonting innan.”.

Informant A upplever att det dr svért att avgdra om olika instrumentgrupper tar till sig feedback
om tajming olika bra. Hen menar en forsvarande faktor dr att de olika instrumentgrupperna inte
alltid &r lika langt komna i sin egen musikaliska utveckling pa till exempel en folkhdgskola: “Nivén

pa till exempel gitarrister dr mycket hogre dn keyboardister nér de antas till olika skolor. Det gor
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att gitarristerna ofta ar léttare att prata sving med dn keyboardisterna. Dérfor att det &r manga fler
sokande till varje plats.” Informant C stiller sig ganska tveksam kring frdgan om hen upplever att
olika instrumentgrupper har olika svért att ta till sig feedback om svédng och tajming. Det ar
ingenting som hen sjélv har reflekterat 6ver s mycket. Hen har en tanke om att det skulle kunna
vara annorlunda for exempelvis pianister jimfort med trummisar och basister. Trummisar och
basister har sving och tajming sa medvetet i sin vning medan en pianist ska hélla koll pa4 manga
olika saker. Pianister lagger vdldigt mycket tid pé till exempel melodispel, ackord och komp.
Informant C menar da att pianister inte har samma utrymme och tid i sin dvning till sving och tajm
som en basist eller trummis har. Det ligger inte lika néra till hands. Informant A upplever att basister
och trummisar rent generellt dr enklast att prata sving och tajming med, eftersom de dr mest vana
vid det. Hen menar dock att till exempel en gitarrist som dgnat sig mycket at att kompa dr precis
lika latt att prata sving och tajming med som en trummis eller basist: “Det handlar vl ndgonstans
om rytmiskt gehor och rytmisk medvetenhet, och s& dér. Att man har dgnat sig at att dechiffrera
vad rytm &r och hur det hdnger ihop, och vad man gor med det for att det ska svinga.” Informant
B har mirkt att sdngare kan ha lite svarare att forsta ndr ldraren ger feedback om tajm och svéng,
och det tror hen beror pé ett par saker. Dels tror informant B att sdngare har det svarare pd grund
av att den upplevda underdelningen inte blir sd konkret vokalt, och att det inte brukar vara ett
fokusomrade for sdngare pd samma sitt som det dr for exempelvis trummisar och basister. “Singen
fér ju alltid kdmpa lite, for den &r ju inte sd konkret nir det giller underdelning och de jobbar inte
supermycket med det. Det gor vi ganska tidigt, basister och trummisar.” Informant B tycker dock
att det &r vildigt roligt att jobba med singare pa det hér sittet och upplever att eleverna som ar

sangare ocksa tycker att det dr spannande.

Informant A dr overtygad om det spelar roll vilket huvudinstrument ensembleldraren har: “Man
har ju olika fokus, ass det ir ju dérfor det ér si bra att ha olika lirare i ensemble.” Aven Informant
C tror att ensembleldrarens huvudinstrument spelar roll for undervisningen, eftersom méanniskor
uppfattar musik pa olika sitt. Hen menar att en ensemblelédrare som dr pianist kanske fokuserar mer

pa harmonik och ackordldggningar &n vad en trummis skulle gora.

Bédde informant A och informant C &r dock Overtygade om att det finns stora individuella
variationer. Informant A sdger: “Bara for att man dr trummis, ger man ju inte bara feedback pa

exakt samma sétt som en annan trummis hade gjort, som undervisade i ensemble.” Informant A
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sdger att hen inte riktigt vet vad hen tror paverkar mest - ldrarens huvudinstrument, eller larares
individuella variationer. Precis som Informant A menar Informant C att lararnas individuella
variationer spelar stor roll, och pratar om vad olika ldrare gjort i sina liv: “Jag har aldrig varit mer
an 50 procent lérare, sen dr jag musiker resten. Spelat hela mitt liv. Det tror jag &r en stor skillnad

hér, att man har den bakgrunden. Det paverkar min roll som ldrare.”

Informant B dr basist och beskriver att hen sjélv &r ganska medveten om att hen ger en mer
detaljerad och omfattande feedback till basisterna dn andra instrumentgrupper. Hen beskriver
samtidigt att hen har blivit bittre med dren pa att fordela likvérdig feedback till alla i ensemblen
och att det varit ett utvecklingsomride i sin pedagogik. Informant B anser att den storsta
utmaningen som ny ldrare dr att ge alla i ensemblen rétt utmaningar. Hen menar att en ny larare
ofta vet vad det ar som ska spelas pa de olika instrumenten, men kanske inte alltid kan utféra och
visa det sjilv. Det tycker dock inte informant B péverkar lektionerna negativt; det ger snarare

utrymme for eleverna att tolka och utfora pa sitt stt.
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8. Diskussion

I detta kapitel diskuterar vi resultaten av vér kvalitativa studie med den tidigare forskningen som
stodjer vart arbete. Som en del av analysprocessen identifierade vi teman i bade intervjuerna och
litteraturen, och det dr dessa teman vi utgdr fran i kapitlet. I analysen har vi behovt tolka innehallet

av informanternas responser utifran litteratur och vara egna forstielser.

8.1 Gruppdynamik

Samtliga informanter dr dverens om att en god gruppdynamik &r nédvéndig nér larare arbetar med
sving och tajming i ensemblesammanhang. Informanterna knyter det till att det méste vara hogt i
tak och skoj, och en informant menar att minniskorna i gruppen méste kunna ”garva” at varandra
pa ett bra sétt nér det gar snett. Det gar att koppla till det Nilsson och Waldemarson (2011) skriver
om grupper och grupprocesser - gruppen och ledaren, i det hér fallet ensembleldraren, maste
fungera bra ihop utdver att kunna 16sa gruppens uppgift. Nilsson och Waldemarson menar att
gruppdynamiken underldttar skapandet av en laganda, och att gruppdeltagarna (i det hér fallet
musikeleverna) behover kénna att de far ut nagot personligen av gruppsamarbetet, utdver att spela
en 1at. Aven Informant B menar att gruppens engagemang och respons #r viktig, och ser det som
ett tecken pa att feedbacken nétt fram till eleverna. Maltén (2000) skriver om vikten av entusiastiska
foljare som later sig styras av en ledare, och menar att ledaren dr beroende av dessa foljare for att
na goda resultat. Detta stodjer &ven Ericsson (2006) som menar att det dr viktigt att ldraren har
elever som stravar at villkoren som ldraren har satt upp och att eleverna gor detta med ett
engagemang, foljsamhet och en positiv attityd. Blake och McCanse (1991) beskriver ledarskapets
tre R dér det tredje R:et star for resultat. Resultat uppnas genom att ménniskor tillsammans 16ser

problem, vilket inkluderar alla i en ensemble.

Informant C menar att lirare kan paverka gruppen genom att sétta en positiv stimning i borjan av
grupprocessen, och att lararen pa sa sitt kan géra gruppdeltagarna mer 6ppna och avslappnade infor
att ta emot olika sorters feedback. Detta pastdende stods av Backlund (1991) som menar att en
larare genom attityd, rost och intresse kan entusiasmera en hel klass, och ddrmed i stor utstrickning

kan lita pd sin egen personliga utstrdlning for att hélla elevernas intresse vid liv. Ericsson och
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Lindgren (2010) menar att en ldrare ibland behdver vara beundrad av eleverna, till exempel genom
att vara underhéllande eller ha en stark personlig karisma. Ericsson och Lindgren menar att karisma
och musikalisk skicklighet ofta gir hand i1 hand, och att ldraren da kan bli beundrad dven for sin
musikaliska och pedagogiska kompetens. Aven Maltén (2000) anser att ledarskapet bygger mycket
pé personlig auktoritet, och pekar ut formagan att motivera, lyssna, hantera konflikter och handleda
som goda kvalitéer hos en ledare. Informant C dr inne pa precis samma spér, och menar att lararen
maste utstrala miangder av trygghet och positivitet for att uppna en trygg och positiv gruppdynamik.
Aven Ericsson och Lindgren (2013) menar att det #r vildigt viktigt att liraren ir trygg i sig sjilv,
har sjdlvdistans och véagar ta plats, och skriver att det 4r nddvindigt for att undervisningen dver

huvud taget ska fungera.

Nilsson och Waldemarson (2011) menar att en ledare kan bidra till ett arbetsklimat med goda
sociala forutsdttningar genom att vara noga med nér, hur och varfor ledaren ger feedback, och se
till att bekréfta och stodja gruppmedlemmarna. Nilsson och Waldemarson menar att gruppklimatet
ar viktigt for trivseln i gruppen, och att ett bra gruppklimat inte &r ndgot som gér att beordra fram
- gruppklimatet dr ett resultat av bland annat ledarskapet, och vilken uppgift gruppen har.
Forfattarna menar att vinsten med ett positivt gruppklimat &r att medlemmarna tar stérre ansvar, ar
nédrvarande, uppvisar storre engagemang, dr mer kreativa i sin problemldsning samt presterar och
trivs béttre. Maltén (2000) menar att en ledare maste kunna hantera badde uppgiftsinriktade och
relationsinriktade ledningsuppgifter. Informant A ser ensemblen som ett samarbete dér alla jobbar
tillsammans och menar att ldraren maste stotta elever som halkar efter, och hitta sitt for de andra
eleverna att g& vidare utan att limna ut eleven som halkar efter. Informant A vill f4 fram en
diskussion med eleverna, dér eleverna lyssnar sjdlva och provar saker. Vi kan knyta detta samarbete
och denna diskussion till vad Nilsson och Waldemarson (2011) kallar for ett aktivt lyssnande -
lararen ska formedla acceptans for gruppdeltagarnas kénslor och &sikter, och forsoka komma
djupare in i en fragestéllning genom att skapa klarhet och fordjupning - &ven om lararen inte haller

med gruppdeltagarna i sak.

Enligt Ericsson och Lindgren (2010) kan vissa delar av musikdmnet vara kédnsliga for eleverna,
eftersom en idealelev inom musiken dr utatriktad och har sjdlvfortroende. Det dr darfor viktigt att
lararen visar solidaritet med eleverna, och skapar ett bra undervisningsklimat dér &ven elever som

inte dr utdtriktade eller sjélvsdkra far utveckla dessa kvaliteter. Detta passar vil ithop med hur
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Informant A ser pa ensembleverksamheten; ett samarbete, dir lararen stottar elever som halkar
efter, men samtidigt sporrar elever som vill gd vidare. Informant C menar att minniskors olika
uppfattningar om vad som dr bra eller daligt kan stélla till med dilemman, och att liraren inte riktigt
kan ga in och paverka det - men precis som Nilsson och Waldemarson (2011) skriver kan ldraren
diskutera det, formedla acceptans och skapa klarhet genom ett aktivt lyssnande. Efter att ledaren
skapat denna klarhet och acceptans, menar Nilsson och Waldemarson att feedback kommer som

ett kvitto, ett slags bekréftelse pa att gruppen strivar efter forstielse och klarhet.

Bland samtliga informanter finns en underliggande mening i att gruppdynamiken speglas av
motivationen som eleverna har pa ensemblelektionerna. Ericsson (2006) menar att ldrare kan se sig
som en servitor, en person som serverar olika sorters musikformer. Denna typ av “service” kommer
forhoppningsvis att erbjuda ndgot som eleven gillar, som i sin tur ger upphov till motivation.
Informant B talade dven om att det finns ett elevansvar 1 huruvida vél en grupp fungerar med
mottagandet av feedback och det hittar vi stdd i Ericsson (2006), som menar att elever har ett ansvar
1 att ta emot det som “servitdren” erbjuder, att ta till sig musiken och att lidraren d& fungerar som
en dorrdppnare dér eleverna sjdlv viljer ifall de vill g in i. Informant B pépekade dven att det ar
bra att ldrare har en musikalisk allménbildning; for att kunna forstd sina elevers kunskaper och
styrkor, kan ldraren vidga elevernas kunskaper genom att tipsa om andra genrer som musiken
eleven gillar hirstammar ifrdn. Det stodjer Ericsson (2006) som forklarar att en ldrare kan fungera
som en brobyggare, och pedagogen kan dra kopplingar mellan det eleven gillar och det som eleven
kanske inte vet att den gillar &n. Aven Asp (2015) beskriver att liraren har en viktig roll i att ta
tillvara pa elevernas tycke och smak, men att ldraren behdver gora det pa ett satt som ér utvecklande

for eleven, och det gor Informant B pa ett tydligt stt.

Informant C borjade intressera sig for rytmer pé allvar nér hen studerade musik 1 USA. Hen hade
en ldrare som sa att det finns rytmer dverallt - man maste bara intressera sig for att lyssna pa dem.
Hen borjade snabbt lyssna pa olika rytmer och intressera sig for puls och beskrev hur hen borjade
sdtta ihop allt till en metronom och att hen forst da insag vikten av att ha en puls att forhalla sig till.

Informant C intresserade sig ocksé for hur pulsen kan rora sig organiskt, om musiken kriver det.

Samtliga informanter anser att en god gruppdynamik dr nyckeln till ett tryggt klimat, dir feedback

kan ges och mottas pd ett konstruktivt sétt. Lararen har det storsta ansvaret att se till att det blir sa,
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men det finns ocksé ett ansvar hos eleverna. Som tidigare ndmnt s& diskuterar Ericsson (2006)
vikten av att elever har en positiv attityd, och menar att elever bor vara aktiva, intresserade,
foljsamma, och tycka att musikundervisningen ar stimulerande. Ericsson menar att det dr viktigt
for lararen att ha kdmpande elever, som kdmpar med utgdngspunkt i de villkor ldraren stéllt upp.
Vara informanter uttrycker att nér eleverna bdrjar engagera sig och ge respons kan det indikera att

feedbacken natt fram, eftersom eleverna kinner sig sékra i diskussionen.

8.2 Konkret och metaforisk kommunikation

Informant A talar mycket om vikten av konkret feedback, och en gemensam vokabuldr sa att alla
forstar varandra. Backlund (1991) menar att talarens ord inte kan ses som ett fardigt “signalpaket”;
det talaren séger nar helt enkelt inte lyssnaren i samma skick och med samma innehéll som nér
talaren sa det. Backlund menar vidare att forstaelsen grundar sig i att bade sdndaren och mottagaren
gor kloka gissningar och att genom intuition, byggt pa erfarenhet och kunskap, gor det mojligt att
forstda spraksignalerna 1 ett visst sammanhang. Backlund belyser att det wvanligaste
kommunikationshindret dr att sindare och mottagare inte har en gemensam begreppsvirld, samt att
forutfattade meningar hindrar kommunikationen. Aven Ericsson och Lindgren (2011)
uppmérksammar detta och menar att eleverna behdver inneha en stark kontextfortrogenhet innan
lararen kan anvédnda begrepp som for eleven inte dr begripliga. Eleverna mdste forstd vad
feedbacken innebidr, och dd behover ldraren mdjliggora for eleverna att analysera och forsta
sammanhanget innan feedback ges; den &r annars fullkomligt meningslds for eleverna. Informant
B ér inne pd samma dmne, och menar att det dr viktigt att se till att informationen ldraren ger till
eleverna inte “flyger 6ver malet”. Informant B knyter detta till vikten av att upprétthalla ett gott

diskussionsklimat, dar hen gédrna diskuterar med eleverna for att hora om deras tankar.

Informant B beskriver dven hur hen tycker att det &r bra att lata eleverna fa uttrycka sig metaforiskt
och kinslobeskrivande och tycker att det dr en viktig bestandsdel i musik som konstform. Ahlberg
(2001) menar att minniskans mest avancerade redskap for att skapa gemenskap, insikt och
forstaelse dr det talade och det skrivna spraket och att detta dr ett redskap som elever behdver erfara
for att kunna sétta ord pa sina egna upptickter. Ahlberg skriver att det dr en premiss for att kunna

hantera sina erfarenheter for att s smaningom kunna kommunicera sprakligt och beskriva sina
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upplevelser. Detta knyter vi an till Nilsson och Waldermarsson (2011) som menar att aterkoppling,
forutom att vara ett grundliggande redskap for att bevara och utveckla medarbetarkompentens,
dven ett viktigt redskap for att ge ledaren en bra forutsittning att uppticka minniskors kunskaper
och erfarenheter. Informant B inkluderar det metaforiska spréket i sin undervisning men gor det
dven med det konkreta sprdket och beskriver konkreta metoder som hen anvénder i sin
undervisning. Informant B pépekade ocksa att en av anledningarna till att metaforisk feedback
ibland upplevs som svarforstdelig, kan ha att goéra med att den ges pd ett otydligt sétt. Ska
kommunikationen vara metaforisk behdver det vara med tydliga begrepp som bade lirare och elev
ar inforstadda i. Backlund (1991) klarldgger att det vanligaste hindret som uppstar i kommunikation
ar att sdndare och mottagare har tvd olika utgdngspunkter, inte delar samma begreppsvirld och

dérfor inte talar ett gemensamt sprak.

Informant C lade en stor betoning pa att hen strévar efter en ”hands on”-pedagogik dir feedbacken
inte behdver bli en gissningslek for eleverna. Var uppfattning &r inte att hen, med det uttrycket,
lagger nagon storre virdering gillande det konkreta eller metaforiska; snarare anser vi att hen lyfter
att larare behover vara tydlig i all feedback som ges, pa samma sétt som informant B syftade pa
nir hen berittade om det tydligt metaforiska. Nilsson och Waldermarson (2011) menar att bra
feedback innehéller vad vi tolkar som “hands on”-ingredienser dd den ska vara direkt, drlig,
relevant och konkret. Om feedbacken genomsyrar dessa fyra begrepp, skulle feedbacken bli tydlig
oavsett om den dr konkret eller metaforisk. Ericsson och Lindgren (2011) menar ocksa att nir
feedbacken eller kriterierna ar bra tajming” eller ”du har den rétta kénslan”, blir det meningslost
for eleven dé den dr oprecis. Det ér inte bara eleven som stjdlps med den typen av feedback, utan

dven ldraren, d det inte stirker den kvalitetsuppfattning lararen vill &t.

Informant C menar att den musikaliska kommunikationen &r viktig, och att eleverna méste lira sig
att lyssna pa varandra musikaliskt, eftersom musik r levande och ménskligt. Informant C vill att
eleverna ska fé spela mycket pa lektionerna, vilket stods av Schenck (2000) som menar att det ofta
musiceras for lite, och forklaras for mycket i musikundervisning. Schenck skriver att en larare som
ar en god forebild utan problem kan f& undervisning att fungera utmairkt utan att vara ordrik. Green
och Gallway (1986) menar att musiker bor expandera sin musikaliska medvetenhet till att omfatta

hela ensemblen, eftersom ensemblemusiker dr en del av ett team. Darfor ska ensemblemusikerna
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vara lyhorda for vad resten av ensemblen spelar. Informant C berittar att han ibland startar lektioner
med ett jam, vilket stirkte eleverna i sitt lyssnande och i sin medvetenhet om samspelet. Detta kan
vi knyta till Schenck (2000) som ndmndes tidigare i stycket; en bra, konkret 6vning kan ibland vara

ickeverbal.

Samtliga informanter gillar att bryta ner musiken, som ett sétt att 0ka elevernas medvetenhet och
samspel. Flera av informanterna tycker om att isolera exempelvis bas och trummor, sé att de andra
1 ensemblen far lyssna och utvdrdera sin egen roll i samspelet. Informant C menar att lyssnandet
och spelandet dr den mest produktiva strategin for att i elever att utveckla sin medvetenhet kring
sving och tajm. Hen tycker att eleverna absolut kan sitta hemma sjélva och 6va rytm och tajm, men
att det viktigaste och roligaste &r att 6va tillsammans med andra. Hen menar att diskussion kan vara
bra, men att det inte far vara huvudfokuset under en ensemblelektion. Green och Gallway (1986)
instdimmer 1 detta, och skriver att musiker kan ldra sig oerhort mycket genom samarbete och

musicerande med andra.

Sammanfattningsvis har vi en informant som identifierar sin feedback som mestadels konkret, en
informant som identifierar sin feedback som konkret men som samtidigt dr 6ppen for metaforer om
det skulle behovas, och slutligen en informant som har ett ben i bdda. Informant A har tidigare ként
en frustration ndr ldrarens sprak blivit for metaforisk, och forsoker darfor vara sd konkret som
mojligt - formodligen for att hen sjélv dr mest mottaglig for det. Informant B anser att formagan
att kunna uttrycka sig kénslostyrt och metaforiskt 4r en naturlig del av konstnérskapet, och anser
att det dr utvecklande for eleverna att ldra sig att uttrycka vad de upplever pé flera olika sitt.
Informant C identifierar sitt sitt att ge feedback som konkret men beroende pé vad ensemblen
jobbar med sd kan det krdvas en utsvdvning fran det. Det forefaller dven som att véra tre
informanter har lite olika anknytning till begreppen konkret och metaforiskt och kanske beror det
pé deras tidigare erfarenheter och uppfattningar som ligger i grunden for det. Vilket pavisar att det
finns en saknad i det kollektiva samtalet som Ericsson och Lindgren (2011) tar upp. Ericsson och
Lindgren menar att det dr viktigt att ldrare diskuterar &mnesspecifika samtal i kollegiet da det finns
en risk att det privatiseras, alltsé att inneborden, som 1 detta fall syftar pd gemensamma kvaliteter
inom tajming och sving, blir sdregen beroende pa vilken ldrare som undervisar. Lindgren (2006)
forklarar att musikldrare behover ténka Over sitt sprak, eftersom musikldrare besitter en auktoritet

1 att tala om musik. Lindgren beskriver att det finns ett visst sprdk som musikldrare anvénder i
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samtal om musik, och ldrare bor se spraket som en nédvéndig princip for ténkandet och handlandet

- handlingar som 1 sin tur maste kunna beskrivas i spraket innan de kan genomforas.

En annan gemensam nédmnare for vdra informanter dr att de har en gedigen erfarenhet som béade
musiker och pedagoger och att de dr intresserade av @mnet som var studie undersoker. Ericsson
och Lindgren (2013) beskriver att det finns en oro for att musikundervisningen blir alltmer teoretisk
och mer inriktad pa spraklig kommunikation snarare dn praktiskt musicerande. Detta resonemang
har samtliga informanter uttryckt samma oro dver; informanterna menar att ldraren méiste lata
eleverna 4 musicera mycket och lidnge for att de ska fa en chans att skaffa sig egna uppfattningar.
Ericsson och Lindgren (2013) pastar att det dr grundldggande for larare i estetiska amnen att sjélva
kunna hantera sitt instrument och dessutom sitta pa egna erfarenheter av praktiskt utdvande, vilket

vi anser att informanterna har.

8.3 Lirares strategier

Informanterna fick frdgan om de har nagra sérskilda strategier infor en ensemblelektion. Samtliga
svarade att de har det, men att det kan se olika ut beroende pa var fokusomréadet ska ligga. Tvé av
informanterna poédngterade vérdet i att bryta ner musiken genom att isolera de olika instrumenten i
ensemblen. Tanken med detta &r att eleverna ska fa en djupare forstaelse om vad alla i ensemblen
har for roller, men att eleverna dven fir en djupare forstaelse for sin egen roll i sammanhanget,
alltsa i svanget. Detta dr en vision som de har gemensamt men de berdttade om nagra olika sitt att
angripa detta pd. Informant A nimnde att hen ibland ber sina elever att testa att forsoka bira svinget
sjdlv exempelvis, genom att lata gitarristen spela helt sjélv i1 atta takter. Hen anser att det ar ett
“uppfostrande” sétt att 14ra sig sjdlv om sitt eget sving. Informant C gor pé liknande vis genom att
exempelvis lata basen och trummorna spela sjilv sd att Ovriga ensemblemedlemmar far en
mojlighet att analysera och reflektera dver hur de sjélva kan passa in i sammanhanget. Detta
resonemang stdds av Green och Gallway (1986) ndr de klargér betydelsen av att utdka sitt
musikaliska medvetande till att omfatta hela ensemblen och att se sig sjdlv som en lagspelare, en
del av helheten. Och for att forstd sin roll 1 helheten ér det viktigt att ensemblemusikern har en
insikt i de olika rollerna i gruppen. Vi tolkar detta som att det dr det informanterna, A och C har
for avsikt med Ovningar som gér ut pa att isolera sig sjélv eller mindre sektioner. Green och

Gallway (1986) menar ocksa att det stirker elevernas kénsla av delaktighet nir de har den hir
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forstaelsen, sirskilt om ensemblen &r stor och eleven kédnner sig gomd i massan. Samtliga
informanter tycker det dr viktigt att eleverna far spela mycket, vilket vi kan knyta till Ericsson och
Lindgren (2013) som skriver att musikundervisning tenderar att riktas mer mot teoretiska
resonemang och spraklig kommunikation, samtidigt som praktiska hantverkskunskaper
nedprioriteras. Ericsson och Lindgren menar att ldraren sjdlv maste kunna hantera instrument och
redskap, sitta pd egna erfarenheter och kdnna en trygghet i hantverket for att kunna undervisa.
Informant C dr av samma &sikt, och séger att hans bakgrund som yrkesverksam musiker till stor

del speglar hans sitt att vara musiklérare.

Informant B berdttade om att hen later fokusomrédet styra repertoaren som viljs infor
ensemblelektionen och att hen gillar att starta igdng projekt med latar av samba- och afrokubansk
karaktdr. Detta gor hen eftersom hen anser att genren 6ppnar upp for konkreta och tydliga aspekter
nér det géller sving. Precis som de andra informanterna brukar informant B bryta ner musiken men
forklarar att hen gor det pa ett annat séitt. Genom att hitta gemensamma ndmnare i musiken gor
informant B en kollektiv 6vning dér alla ldr sig samma grej tillsammans. Det kan exempelvis vara
en klave, en rytm, eller en melodi som laten besitter, och detta menar informant B, forstiarker
elevernas forforstéelse och ldgger en bra grund for att kunna ga in lite djupare i sin feedback senare
1 processen. Med en gemensam forstéelse sd kan alla i ensemblen forstd feedbacken utan att den
nddvindigtvis behover vara riktad mot en sjilv. Vid flera tillfdllen under intervjun pépekar
informant B vikten av den rytmiska inldrningen. Hen gillar att inkorporera rytmik i sin utldrning

och tycker att det viktigt att sina elever ldr sig kidnna rytmer och svéng i kroppen.

Informant A anser ocksa att det dr viktigt att eleverna sjélva far bilda sig en uppfattning om vad de
sysslar med, och att alla elever behdver skaffa sig egna erfarenheter och infallsvinklar. Hen menar
att det blir ett tillfalle for eleverna att ldra sig formulera det de hor och upplever, vilket hen anser
inte dr sd vanligt forekommande. Utifrén detta kan elever sd sminingom upptécka nya faktorer som
spelar roll och till slut hora skillnad pa si eller sa. Nér eleverna ges en chans att 6va pa att formulera
sina egna tankar och upplevelser s blir det tydligt vad eleverna kan och inte kan formulera, och
genom diskussion i grupp kan gruppen klargéra begrepp for att s& smaningom hamna i en
gemensam vokabulér. Ahlberg (2001) starker tankegangen och menar att elever behdver uppticka
saker sjdlva, och sdtta ord pa sina egna upptickter. En forutsittning for att kunna hantera sina

erfarenheter och upptackter ér att sprékligt kunna kommunicera och beskriva dem. Ahlberg ger ett
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exempel fran Hoeines (1990) som skriver om matematik, och menar att elever ska vara delaktiga i
skapandet av egna symboler. Nér elever far vara med och skapa egna symboler s& upplever de att
de berdttar nagot och forstar vilka krav som stélls pd dem for att de ska ga att anvénda i olika
situationer. Nér eleverna far vara med och bestimma vilka symboler som ska anvindas sa forbattrar

eleverna kunskaper om symbolernas funktion. Detta &r hogst relevant for vad informant A péstér.

Hattie (2012) skriver att dterkoppling dr ett kraftfullt verktyg for ldrandet, och menar att
aterkoppling kan ges pa fyra nivder. Informant B talade om hur hen ldgger upp sin strategi och
lyckas pricka in varenda niva, alltsd hur hen jobbar med uppgift, process, sjdlvreglering och
reflektion som en del av sitt pedagogiska arbete. Informant B beréttade om att hen exempelvis leder
gruppen i en rytmisk inlérning som en del av uppgiften. Att hela ensemblen gemensamt spelar
samma rytm for att hitta en gemensam ndmnare. Informant B sdger ocksd att hen anvéinder
slagverksinstrument som eleverna far spela som en del av processen, men ocksa att 1ita eleverna
fa tid till att prova, spela och landa i en instruktion eller respons som de fatt. Sedan forklarar
informant B vikten av att vara insatt i manga olika stilar och ha lite historisk kunskap om varfor
viss musik svdnger och liter som det gor. Alltsa var stilar och genrer kommer ifradn, hamtat
inspiration fran och véxt ur. Att sétta sig in pa detta sétt dr en del av sjdlvregleringen som informant
B fOretar sig. Slutligen forklarar informant B hur viktig sjdlvreflektion och utvérdering har varit
for kvaliteten pd hens undervisning. Uppgift, process, sjdlvreglering och personlig utvérdering ar
de fyra nivderna som Hattie (2012) menar &dr det mest effektiva séttet att f4 en forstaelse for var

eleverna befinner sig och forvintas vara.

Informant B forklarar varfor hen tycker det dr viktigt att bjuda in eleverna i diskussion. Hen
anvinder det som ett sétt att dels aktivera eleverna, dels {4 en forstaelse for hur eleverna ligger till
kunskapsmadssigt. Det gor det tydligare for hen att sdkra upp att eleverna har forstitt feedbacken
som de fétt. Nilsson och Waldemarson (2011) skriver om att aktivt lyssnande dr en visentlig faktor
nér feedback ska ges. Det aktiva lyssnandet ska formedla acceptans for kdnslor och &sikter. Det
Oppnar upp for att komma djupare in i fragestdllningar. Informant B menar att det finns valdigt
mycket att himta ur diskussioner med elever, och att de blir lite som ett bollplank att studsa emot

1 sin egen feedback.

Samtliga informanter har en beslutad asikt om att 1ata eleverna fa spela mycket och linge. Att ge

eleverna mycket tid till att testa ndgonting nytt &r en av nycklarna for att fa eleverna att uppfatta
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och ldra kinna en ny teknik eller stil. Detta styrker &ven Schenck (2000) som menar att det ar viktigt
att spela och sjunga sa mycket som mojligt under lektionerna och hévdar att det generellt musiceras
for lite och pratas for mycket. Schenck menar att om ldraren lyckas forebilda pa ett bra sétt kan

undervisningen fungera vl utan att vara ordrik.

Sammanfattningsvis dr informanternas strategier och tankar lika varandra. Manga av strategierna
verkar ha 1 huvudsyfte att ge eleverna mojligheten att spela mycket och upptécka nya lardomar och
detaljer om sving och tajm 1 aktivt musicerande och inte s mycket i den verbala kommunikationen.
Aven niir feedbacken #r konkret s ska liraren kunna visa detta musikaliskt, genom att exempelvis
bryta ner och isolera delar i lten och lata eleverna testa. Detta vill ldraren gora for att 14ta eleverna
spela mycket, och dven ge dem chansen att lira sig att lyssna och analysera det som sker. Det har
ocksa framkommit att diskussion tillsammans med sina elever &r ett bra verktyg for dem att ldra
sig formulera sina egna tankar och upplevelser. Om ldraren dr den enda personen som pratar, skapas
det ltt en bild av att lararen &r facit och att elevens uppgift blir att tolka ldrarens facit. Ericsson
(2006) belyser ldrarens formaga att motivera eleverna och bygga broar mellan elevers
vardagskultur och kulturen ldraren forsoker formedla som en viktig egenskap hos en lérare.
Ericsson menar att ldraren inte dr framgangsrik om hen inte lyckas motivera och engagera eleverna.
Ericsson diskuterar ocksa vikten av engagerade och ansvarstagande elever - om ldraren bér hela
ansvaret for att sdlja undervisningsinnehéllet pa ett lyckat och entusiastiskt sétt, kan elevernas
ointresse bli en indikator pa lararens kompetens. Analysen vi har gjort av resultaten gillande ldrares
strategier &r att vira informanter vill gora eleverna delaktiga i sin forstaelse for svéing och tajm, i
form av en “learning by doing”-pedagogik som prioriterar musicerandet. Detta far stdd av Ericsson
och Lindgren (2013) som menar att teoretiska resonemang och spréklig kommunikation ibland
riskerar att ga ut 6ver dvning och praktiska hantverkskunskaper. Forfattarna menar att det &r av
yttersta vikt att larare sjdlva kan hantera instrument och redskap, och att ldrarna har egna
erfarenheter av praktiskt utovande. Enligt forfattarna blir musiklérarens formaga att spela sjilv en
forutséttning for att eleverna ska ldra sig musicera 6verhuvudtaget. Detta stimmer bra 6verens med
att Informant C anser att hens bakgrund som yrkesmusiker dr en forutsittning for hens roll som
musiklérare, vilket bekréftas av Ericsson och Lindgren (2013) som menar att en larare méste kinna

trygghet 1 sitt hantverk for att kunna undervisa.
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8.4 Metoddiskussion och fortsatt forskning

Var studie dr kvalitativ, och dven om véart urval fungerat tillfredsstillande for det vi vill
astadkomma, kan véra diskussioner och slutsatser knappast ses som en objektiv sanning. Att ta
fram en objektiv sanning &r helt enkelt inte poédngen med denna typ av studie, och Bryman (2011)
menar att begrepp som reliabilitet och validitet inte &r av betydelse for kvalitativa undersdkningar.
Vi har analyserat det subjektiva, det vill sdga informanternas uppfattningar om tajming och svéng.
Brinkkjer och Heyen (2020) menar att metoden som anvénds for att forstd mening ar tolkning.
Foremadl for var tolkning dr feedback kring sving och tajming, vilket dr nidgot hermeneutiska
forskare menar att manniskor skapat, eftersom ménniskorna ansett det vara meningsfullt. Vara tre
informanter har bidragit med mycket kunskap, och vi har genomfort det vi vill gora - en
intervjustudie dér vi utforskar tre musikldrares tankar och perspektiv kring att ge feedback om
sviang och tajming. Eftersom var studie dr sa snidv och kvalitativ, hade vi gédrna sett fortsatt
forskning pa dmnet. Vi hade gérna sett en kvantitativ studie med ett storre urval av musiklérare. En
sddan studie hade kunnat generera mer data, till exempel hur stor andel av urvalet som anvander
sig av en viss typ av begrepp eller konkreta strategier. Studien hade till exempel kunnat anvénda
sig av gruppintervjuer eller en enkét for att fa ett sd stort urval av musikldrare som mojligt. Vi hade
ocksa varit intresserade av en studie med ett elevperspektiv - det vill sédga en studie som utgar fran
musikelever, och hur de forstar och tolkar musikundervisningen kring sving och tajming. Detta

perspektiv rymdes inte 1 vér studie, da det hade gjort den alltfor bred och ofokuserad.
8.5 Forfattarnas forforstaelse

Som nidmnt i inledningen s har vi som &r forfattare till detta arbete en hel del erfarenhet som vixt
fram ur vér tid som musikelever, som musikldrarstudenter och som lérare ute i verksamhet. Enligt
Odman (2007) finns det manga olika stt att forsta virlden pa och nir var forstaelse inte ricker till
sa anvénder vi oss utav tolkning. Vi som har skrivit detta arbete har ett elev- och studentperspektiv
och har de senaste dren borjat se pd samma lardomar ur ett ldrarperspektiv. Véra informanter har i
sin tur ett elevperspektiv fran nér de var elever, men har nu varit verksamma ensemblelérare i flera
ar. Darfor anser vi att vara erfarenheter och kunskaper dr av stor vikt nér vi analyserar resultaten.
Det ér pd grund av vara forforstaelser vi kunnat genomfora en sadan hér studie da vi tillsammans

med informanterna har liknande forforstdelser om hur feedback kring sving och tajm ser ut.

52



Brinkkjer och Hoyen (2020) skriver att inom den filosofiska hermeneutiken finns forhéllningséttet
att manniskor fods in i en vérld full av existerande mening och att det &r ndrmast omdjligt att stilla
sig utanfor och studera den neutralt. Déarfor kan méinniskans syn pd vérlden aldrig vara objektiv
eftersom en dr enormt priglad av ménniskors forforstaelser och fordomar. Vi forfattare har en
spréklig och kulturell forforstdelse om ensembleundervisning och vi har dessutom haft forménen
att triffa otaliga ensemblepedagoger som skapat mening for véra forforstaelser. Utifrdn det har vi

kunnat dra legitima slutsatser som denna studie landar i.

8.6 Slutsats

Under vart arbete med denna studie har nagra teman visat sig vara viktiga. Dessa teman skulle
kunna betraktas som den hér studiens slutsats, eller i alla fall nigonting pé viigen mot en slutsats i
detta dmne. Var forsta forskningsfrga dr: Vilka begrepp och metoder kring sving och tajming
anvénder ldrare i sin undervisning? Alla informanter talade om pedagogiska strategier kopplade till
lyssning, diskussion, och att bryta ner musiken for att konkretisera den. Var andra forskningsfraga
ar: Hur uppfattar lirare att feedbacken har blivit forstddd av eleverna? Savél véra informanter som
den tidigare forskningen vi gatt igenom (Ahlberg (2001), Backlund (1991), Ericsson & Lindgren
(2011), Hattie (2012), Lindgren (2006), Maltén (2000), Nilsson & Waldemarson (2011)) behandlar
gruppdynamiken och den mellanminskliga kommunikationen som avgorande for att lararens
aterkoppling ska nd fram till eleverna pa ett bra sitt. Flertalet informanter, sdvil som en del
litteratur (Ericsson (2006), Ericsson & Lindgren (2013), Green & Gallway (1986), Schenck (2000))
diskuterar vikten av att ldraren dels kan sitt musikaliska hantverk, dels formar entusiasmera och
imponera pa eleverna. Var tredje och sista forskningsfrdga handlar om hur larare ser pa att anvinda
konkret respektive metaforisk feedback. I denna fraga har vi landat i icke-svaret; det som funkar,
Sfunkar. Alla typer av aterkoppling har forutsittning att fungera i ett sammanhang med en kunnig
och entusiasmerande lérare, i en vinskaplig grupp med god gruppdynamik, dér ldraren har ndgon

form av strategi eller tanke bakom hur undervisningen ska bedrivas.

53



9. Referenslista

Ahlberg, A. (2001). Ldrande och delaktighet. Studentlitteratur.

Asp, K. (2015). Mellan klassrum och scen: en studie av ensembleundervisning pa gymnasieskolans

estetiska program. [Doktorsavhandling, Lunds universitet].
Backlund, B. (1991). Inte bara ord - En bok om talad kommunikation. Studentlitteratur.

Blake, R.R. & McCanse, A.A. (1991). Grid-metoden: virderingar och ledarskapsdiagnoser. (1.
uppl.) Malmé: Liber ekonomi/Almqvist & Wiksell.

Brinkkjer, U. & Hoyen, M. (2020) Vetenskapsteori for lirarstudenter (2 uppl.) Studentlitteratur.
Bryman, A. (1995). Kvantitet och kvalitet i samhdllsvetenskaplig forskning. Studentlitteratur.
Bryman, A. (2001). Samhdllsvetenskapliga metoder. Liber.

Ericsson, C. (2006). Terapi, upplysning, kamp och likhet till varje pris: undervisningsideologier

och diskurser hos lirare och lararstuderande i musik. Malmo Academy of Music.

Ericsson, C. & Lindgren, M. (2010). Musikklassrummet i blickfanget: vardagskultur, identitet,
styrning och kunskapsbildning. Hogskolan 1 Halmstad.
http://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:hh:diva-13978

Ericsson, C. & Lindgren, M. (2011). Perspektiv pa populdrmusik och skola. Studentlitteratur.

Ericsson, C. & Lindgren, M. (2013). Diskursiva legitimeringar av estetisk verksamhet i
lararutbildningen.  Educare -  Vetenskapliga  skrifter, 1(1) 1653-1868.
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:578711/FULLTEXTO02.pdf

Green, B. & Gallwey T, W. (1986). The Inner Game Of Music. Pan Books.
Hattie, J. (2012) Synligt ldrande for ldrare. Stockholm Natur och Kultur.

Kramer, J, D. (1988) The Time of Music. Schirmer Books

54



Lindgren, M. (2006). Att skapa ordning for det estetiska i skolan: diskursiva positioneringar i

samtal med ldrare och skolledare. [Doktorsavhandling, Géteborgs Universitet]
Maltén, A. (2000). Det pedagogiska ledarskapet. Studentlitteratur.
Nilsson, B., & Waldemarson, A-K. (2011). Kommunikation for ledare. (2 uppl.) Studentlitteratur.

Schenck, R. (2000). Spelrum - en metodikbok for sang- och instrumentalpedagoger. Bo Ejeby
forlag.

Strandberg, B. (1998) It’s About Time. Uppsala
Vetenskapsradet. (2017). God forskningssed.

https://www.vr.se/download/18.2412¢5311624176023d25b05/1555332112063/God-
forskningssed VR 2017.pdf

Wallen, G. (1996). Vetenskapsteori och forskningsmetodik (2 uppl.) Studentlitteratur AB

Odman, P. (2007). Tolkning, forstdelse, vetande: hermeneutik i teori och praktik (2 uppl.) Norsteds

akademiska forlag

55



Bilaga 1

MUSIK-
Sl HOGSKOLAN
Lu NDS I MALMO

UNIVERSITET

Samtycke till att delta i forskningsprojekt

Jag, Arvid Filipsson och jag, Daisy Delén, gar sista terminen pd Musikhdgskolan i Malmo dér vi
studerar pa d@mnesldrarutbildningen med inriktning pop & rock. Vi kommer att ta examen véren
2023. Vi genomfor just nu en studie dér vi undersoker ldrares strategier gillande feedback om
sving och time 1 ensemble. Det vi vill undersdka dr hur larare ger feedback, vilka metoder som
finns samt i vilken utstrackning det ges konkret och metaforisk feedback.

Vi kommer att genomfora kvalitativa semi-strukturerade intervjuer for att f4 detaljerade svar och
uppfattningar som ror vart amne.

Deltagandet dr anonymt och ingenting kommer att filmas. Men for att vi ska kunna genomftra
denna studie med god forskningsetik sa behdver vi ett skriftligt samtycke . Vi har inhdmtat Lunds
Universitets godkdnnande till att genomfora studien. Allt insamlat material, personuppgifter och
samtyckesblanketter kommer att forvaras odtkomligt pd Musikhogskolan i Malmé.

Harmed samtycker jag till att medverka i ovan beskrivna examensarbete, samt bekréftar att jag tagit
del av informationen om Musikhogskolan i Malmds behandling av personuppgifter, och
Vetenskapsradets forskningsetiska principer, som séger att:

e Medverkan baseras pd samtycke och detta samtycke kan nér som helst dterkallas. Alla som
tillfrdgas har alltsa rétt att tacka nej till att delta, eller (om de forst tackar ja) rétt att avbryta
sin medverkan nir som helst, utan nagra negativa konsekvenser.

o Deltagarna kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.

e Materialet kommer enbart att anvdndas for aktuell studie och kommer att forstdras nér
denna dr examinerad.
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Bilaga 2

Intervjuguide

1. Har du en sarskild tanke/strategi infér dina ensemblelektioner?

2. Hur har du sjalv lart dig att ge feedback? Litteratur? Didaktiklarare?

3. Ger du generellt metaforisk eller konkret feedback?

4. Vilken ar den storsta utmaningen med den har typen av feedback
(metaforisk/konkret)

5. Upplever du att det gar att ge den har typen av feedback pa olika musikaliska
nivaer?

6. Upplever du att olika instrumentgrupper har olika svart att ta till sig feedback om
svang?

7. Tror du att det ar skillnad beroende pa vilket huvudinstrument lararen har?

8. (Beratta om ett tillfalle da du upplever att eleverna forstatt feedback du gav kring

svang.)
(motsatsen)
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