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Sammanfattning 
 
Syftet med denna studie är att observera hur ensemblelärare i gymnasieskolan använder 
tecken som verktyg för formativ bedömning. Med tecken menas här all form av 
kommunikation, exempelvis sång, spel, tal, rörelser, noter och ljudinspelningar. Formativ 
bedömning handlar om att hjälpa elever i sitt lärande, bland annat genom att skapa 
målsättningar, gärna tillsammans med eleverna, och sedan hjälpa dem att nå målen via 
metoder som återkoppling, kamratbedömning och självbedömning. Detta i aktiviteter där 
befintlig kunskap och utvecklingsmöjligheter synliggörs. Tidigare forskning som tas upp i 
bakgrunden menar på att musiklärare ständigt inkorporerar formativ bedömning i sin reguljära 
undervisning, ofta utan att ens reflektera över det själva, och mycket av kunskapsutbytet sker 
outtalat.  
 
En observationsstudie med kompletterande intervju gjordes på tre olika gymnasieskolor för 
att undersöka användningen av formativ bedömning, och resultatet i studien går i linje med att 
formativ bedömning ständigt sker i processen genom att exemplifiera hur musiklärare varierar 
och kombinerar tecken som verktyg för bedömning i ensembleundervisning. Resultatet visar 
att gymnasielärare instruerar elever genom att sjunga sång- och spelstämmor, samtidigt som 
de visar de musikaliska dimensionerna tonhöjd, rytm och dynamik genom att komplettera 
med rörelser med händer, fötter, huvud samt ansiktsuttryck. Detta ger ett fördjupat intryck och 
lärande, då den musikaliska helhetsbilden konfirmeras av eleven som i sin tur svarar med en 
egen kombination av spel, sång, tal, gestik och mimik. Dessa teckenkombinationer möjliggör 
för läraren att uppfatta ett bredare spektrum av kunskap hos eleven, till exempel hur elevens 
spelstämma förhåller sig till helheten.  
 
Förutom ensemblespel som musikalisk process förekom i studien även en lektion där elever 
fick kommentera kring sitt ensembleuppspel. Här återkopplade ensemblegrupper på sin egen, 
sin grupps och lärares prestationer i undervisning och uppspel. Genom detta utvecklades 
elevers kunskap om musikalisk helhet och gav dem chans att skapa nya målsättningar.  
 

 

Nyckelord: Formativ bedömning, ensemble, musik, återkoppling, feedback, mål 
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 iii 

Innehållsförteckning 
1 Inledning och syfte ............................................................................................................. 1 

1.1 Syfte ........................................................................................................................... 2 

2 Bakgrund ............................................................................................................................ 2 
2.1 Ensembleundervisning ............................................................................................... 2 
2.2 Formativ bedömning .................................................................................................. 3 
2.3 Nyckelstrategier för formativ bedömning .................................................................. 4 

2.3.1 Tydliggöra lärandemål, kunskapskvaliteter och betygsnivåer ........................... 5 
2.3.2 Övningar som påvisar att lärande har skett ........................................................ 6 
2.3.3 Ge återkoppling som utvecklar lärandet ............................................................. 7 
2.3.4 Aktivera eleverna som resurser för varandra ................................................... 10 
2.3.5 Förmå eleverna att ta lärandet i egna händer .................................................... 11 

2.4 Synligt lärande genom klingande resultat ................................................................ 12 

3 Multimodalitet ................................................................................................................. 13 

4 Metod ............................................................................................................................... 16 
4.1 Observation och videoinspelning ............................................................................. 17 

4.1.1 Skola 1 .............................................................................................................. 17 
4.1.2 Skola 2 .............................................................................................................. 18 
4.1.3 Skola 3 .............................................................................................................. 18 

4.2 Intervju ..................................................................................................................... 18 
4.3 Bearbetning av material ........................................................................................... 19 
4.4 Etiska överväganden ................................................................................................ 19 

5 Resultat ............................................................................................................................ 20 
5.1 Mål som motivator ................................................................................................... 20 
5.2 Artefakter som målbild och medel för bedömning .................................................. 22 
5.3 Tecken för bedömning eller som upphov för bedömning ........................................ 24 
5.4 Bedömningens aktörer .............................................................................................. 26 
5.5 Återkoppling på metanivå ........................................................................................ 28 
5.6 Summering av resultat .............................................................................................. 30 

6 Diskussion ........................................................................................................................ 32 
6.1 Metoddiskussion och vidare forskning .................................................................... 35 

Referenser ................................................................................................................................. 37 



 1 

1 Inledning och syfte 
Under alla mina år som musikstuderande har jag haft nöjet att ha många ensemblelärare. Min 
upplevelse är att återkopplingen från dessa har skilt sig väldigt mycket. Somliga säger ”Bra! 
Vi kör igen.”, medan andra identifierar specifika problemområden, både på individ- och 
gruppnivå. Genom en sådan diagnos kan läraren göra olika didaktiska val kring hur man 
behandlar problemet. Hur ger man som lärare återkoppling till sin ensemble? Vilka 
kompetenser och parametrar korrigeras och vad lämnar läraren till ensemblen att utforska 
själva? 
 
För mig ligger musikens kärna i att musicera med andra. Att spela i en ensemble tillför en 
extra dimension till spelupplevelsen. Gruppen blir som en organism som outtalat anpassar sitt 
spel och ger feedback till varandra genom musikaliskt uttryck. Ordet ensemble kommer från 
franskans tillsammans och är en benämning på en grupp musiker (Alexandersson & Junker, 
2003) och i skolan syftar ensembleundervisning till en aktivitet där man musicerar i grupp 
(skolverket, 2011). 

Att vara en bra ensemblelärare handlar för mig om kunskapen att ta en elevgrupp vidare 
genom instruktioner och återkoppling. Under min tid på Kungl. Musikhögskolan har 
återkoppling och hur den ges fört mig till ämnet formativ bedömning, alltså bedömning med 
elevens utveckling som intention (Lundahl, 2014; Wiliam, 2013). Jag anser att processerna 
som nämns inom formativt lärande används frekvent men ofta outtalat inom musikens 
praktiska moment. Eleverna spelar, läraren säger utifrån sin erfarenhet hur eleverna ska göra 
för att uppnå ett klingande resultat som bättre överensstämmer med målet. Läraren gör en 
bedömning med tillhörande instruktion som ges till eleverna, som kan anpassa sitt spel.  

En viktig aspekt i formativ bedömning är även eleverna som resurs till varandras lärande, jag 
anser därför att ensemblespel är en effektfull aktivitet för kamratbedömning. Eftersom 
eleverna har ett gemensamt konkret mål (att genomföra låten från start till mål på ett 
välklingande sätt), kan eleverna i relation till detta syfte ge varandra feedback som känns 
värdefull genom spel och talspråk under musiken och mellan genomspelningarna. Målet kan i 
ensemblespel vara tydligt i form av en inspelad version av låten, men i många fall frångår 
man denna version på grund av olika omständigheter, och målbilden kan bli suddig för 
eleverna att förhålla sig till, då ingen vet hur den färdiga produkten kommer att gestaltas. Hur 
lärare använder sig av målbilder och återkoppling som medel för att ta lärandet dit är något 
som kommer att undersökas i följande arbete.  
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1.1 Syfte 
 
Syftet med denna studie är att undersöka vilka metoder för formativ undervisning som 
används av gymnasielärare i ämnet Ensemble med körsång. 

• Vilken typ av återkoppling använder läraren, hur ges den, och hur synliggörs effekten 
av denna? 

• Hur involveras de olika eleverna i återkoppling i ensembleundervisningen? 

• Hur används målbilder i undervisningen, och hur påverkas elevers lärande av dessa? 

2 Bakgrund 
I detta kapitel redogörs kort för ensembleundervisning och formativ bedömning utifrån 
tidigare forskning, läromedel och studentuppsatser.  

2.1 Ensembleundervisning 
 
Johansson (2005) problematiserar den traditionella orkesterledarens auktoritativa ledarstil. Ett 
annat tillvägagångssätt önskas inom ensembleundervisning i jazz, pop- och rockgenrer där 
samspelet sker inom elevgruppen. Läraren eller orkesterledaren sitter inte på lika stort mandat 
under framförandet. I och med detta menas att man som lärare kan gynnas av att bryta ner 
hierarkin för att skapa en trygg miljö och utveckla gruppen till att bli mer självständig 
(Johansson, 2005). 

 
Den allt större ensembleverksamheten inom rock och jazzgenren ställer större krav på 
flexibilitet och lyhördhet hos ledare, eftersom dessa musikstilar av tradition präglats av 
dynamiskt och musikaliskt utbyte mellan gruppmedlemmarna. Som dagens 
ensembleledare har man helt enkelt en annan roll än den traditionella orkesterledaren.  
(Johansson, 2005, s. 11). 
 

 
I musikämnets syfte för gymnasieskolan skriver skolverket att ”Samarbetsförmåga och 
ansvarstagande för arbete i grupp är viktigt i musiken. Därför ska eleverna ges möjlighet att 
musicera tillsammans med andra” (2011, s. 1). I syftet skrivs även att ”Genom undervisningen 
ska eleverna ges möjlighet att reflektera över och värdera sin egen och andras musikaliska 
gestaltning, i syfte att öka det konstnärliga skapandet” (skolverket, 2011, s. 1). Skolverket 
menar alltså att musicera i grupp är en aktivitet som utvecklar en elevs samarbetsförmåga och 
ansvar. Eleven ska också ges möjlighet att värdera både sin och andras förmåga. Att musicera 
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i ensembleform kan därmed ses som exempel på övning som påvisar att lärande har skett, en 
övning där det finns möjligheter att aktivera eleverna att bli resurser för varandra och för 
dem att äga sitt eget lärande. tre av fem nyckelstrategier för formativ bedömning (Wiliam & 
Thompson, 2007). 

2.2 Formativ bedömning 
Skillnaden mellan formativ bedömning och summativ bedömning är syftet för bedömningen. 
Summativ bedömning görs för att summera en elevs kunskaper och kunna jämföra elevers 
resultat. Detta med syfte för eleven att exempelvis kunna studera vidare. Formativ bedömning 
görs för att hjälpa eleven framåt i sitt lärande, och utgår med mångt och mycket från att inte 
jämföra elever (Lundahl, 2014).  
 

Formativ bedömning, eller bedömning för lärande handlar inte om traditionella 
bedömningsformer som betyg och nationella prov, utan om att exempelvis använda 
bedömningsmatriser, med öppna frågor och dialoger, med framåtsyftande 
återkoppling, kamratbedömning och självrättning. (Lundahl, 2014, s. 11)  

 
Wiliam (2013) nämner ett flertal olika definitioner av formativ bedömning. Ett av dem är: 
”Den process som lärare och elever under lärandet använder för att känna igen och reagera på 
elevlärande för att förbättra lärandet” (Cowie & Bell, 1999, s. 32, refererad av Wiliam, 2013, 
s. 34). En annan förklaring som omnämns är ”ofta återkommande interaktiva bedömningar av 
elevernas framsteg och förståelse för att identifiera lärbehov och anpassa undervisningen” 
(Looney, 2005, s. 21, refererad av Wiliam, 2013). Båda förklaringarna anger formativ 
bedömning som en process och att man lär känna elevens kunskapsnivå genom att man 
frekvent synliggör den. 
 
Det framkommer att vissa lärare likställer frekventa summativa prov med formativa, 
eftersom bedömningsfrekvens är något som poängteras i formativ bedömning (Fautley & 
Colwell, 2012). Att få reda på att man fått sex av tio rätt på ett prov förbättrar i sig inte 
lärandet. Det är först när det kommuniceras hur eleven ska förvärva den kunskap som 
saknas som bedömningen blir formativ (Fautley & Colwell, 2012). Här poängteras också 
att formativ bedömning i huvudsak är en process mellan lärare och elever, där läraren 
genom sina sinnen avläser var eleven befinner sig, och med hjälp av verktyg föra lärandet 
framåt. Summativ bedömning kan ingå som verktyg i formativ bedömning för att ange en 
lägesrapport, men det är återkopplingen i form av dialog och kommentarer som blir 
framåtsyftande (Fautley & Colwell, 2012), något som på engelska kallas feed forward 
(Fautley & Colwell, 2012; Hattie, 2014). 
 
Teorin pedagogy of contingency handlar enligt Wiliam (2013) om att elever tar till sig 
kunskaper olika, och att vissa elever inte lär sig det läraren vill förmedla. Betyg och summativ 
bedömning har en tendens att sänka lågpresterande elevers motivation på grund av 
jämförelser med andra. Formativa bedömningslösningar utgår ifrån progressionen hos varje 
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enskild individ. För att kunna upptäcka vad eleverna lär sig måste lärandet bli synligt. När 
lärandet synliggörs kan läraren veta hur denne ska arbeta vidare, och eleven medvetandegörs 
om sitt lärande och blir skickligare på att lära sig (Lundahl ur Wiliam, 2013). ”Vi talar alltså 
om att formativ bedömning är en tudelad process som formar både lärare och elevens fortsatta 
arbete” (Wiliam, 2013, s. 13). Hattie (2014) skriver att ”Synlig undervisning och synligt 
lärande sker när inlärningen är det uttalade målet, när målet är lagom utmanande och när både 
lärare och elev (på sina respektive sätt) försöker ta reda på huruvida och i vilken utsträckning 
det utmanande målet har uppnåtts” (Hattie, 2014, s. 45). 
 
Formativ bedömning eller återkoppling som begrepp nämns inte i Gy11, varken i syftet för 
ämnet musik eller i centrala innehållet eller kunskapskraven för ensemble med körsång 
(skolverket, 2011), men enligt beskrivningar och processer för formativ bedömning som 
tidigare nämnts av Wiliam (2013) och Lundahl (2014) finns flera beröringspunkter som kan 
ses som formativa. Där ibland det som tidigare nämndes ur syftet för gymnasieskolans 
musikämne att eleven ska ”kunna reflektera och värdera sin egen och andras musikaliska 
gestaltning, i syfte att öka det konstnärliga skapandet” (Skolverket, 2011, s. 1). Här 
exemplifieras även ur kunskapskraven för betyg C hur eleven förväntas återkoppla på sin och 
sina kamraters insats: 

 
Eleven tar ansvar för instuderingen, och det musikaliska resultatet 
är tillfredsställande. Dessutom ger eleven välgrundade förslag på hur 
arbetet kan förbättras. […] Eleven värderar med nyanserade omdömen 
innehållet i och dispositionen av musikframförandet och kommunikationen 
med publiken. (Skolverket, 2011, s. 4) 

2.3 Nyckelstrategier för formativ bedömning 
 
Wiliam och Thompson (2007) delar in formativ bedömning i fem strategier: 
 
1 – Tydliggöra lärandemål, kunskapskvaliteter och betygsnivåer 
2 – Övningar som påvisar att lärande har skett 
3 – Ge återkoppling som utvecklar lärandet 
4 – Aktivera eleverna som resurser för varandra 
5 – Förmå eleverna att ta lärandet i egna händer  
                              (översättning av Lundahl, 2014, s. 84) 
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fig 1: fem nyckelstrategier och aktörer (ur Black & Wiliam, 2009, s. 5) 
 

Bilden ovan visar hur dessa fem strategier ihop med de tre aktörerna i lärandet: Läraren, 
klasskamrater och eleven själv. Wiliam (2013) menar att det är viktigt att inte ge för mycket 
återkoppling som lärare då självlärande ger bestående kunskap hos eleven. Istället för att ge 
för mycket återkoppling kan en lärare använda klasskamrater eller elevens egen kunskap för 
att föra vidare lärandeprocessen. Dessa processer är också nödvändiga för att få eleven att ta 
större ansvar äga sitt eget lärande (Wiliam, 2013). Nedan följer en beskrivning av dessa fem 
strategier mer ingående. 

 

2.3.1 Tydliggöra lärandemål, kunskapskvaliteter och betygsnivåer 

Den första nyckelstrategin handlar av målsättningar hos lärare och elever, och vikten av 
transparens i undervisningens riktning och bedömning. Det är också centralt att läraren 
tydliggör målen och ämnets olika kunskapskvaliteter (Lundahl, 2014). 

Skolans krav och förväntningar måste vara synliga för eleverna, för att eleverna i sin 
tur ska få möjlighet att göra sitt kunnande synligt. Bedömningen måste bli en naturlig 
del av undervisningen. Läraren måste tydliggöra målen för en kurs, planera hur dessa 
kan omsättas i undervisningen men också ha en klar föreställning om hur de olika 
delmomenten ska bedömas och vilka former av återkoppling eleverna ska få under 
processen. (Lundahl, 2014, s. 89) 

Dweck (1999) beskriver inlärningsmål och prestationsmål. Hon menar att det är stor skillnad 
på hur man lär sig om utgångspunkten är att exempelvis skriva en god franska eller att få höga 
betyg i ämnet (Dweck, 1999, refererad i Lundahl, 2014).  
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När det kommer till målsättningar för en ensemblegrupp nämner Johansson (2011) tre olika 
slags mål: Programmål, individuella mål och gruppmål. Programmål ska vara i linje med 
kursplanen för hur undervisningen ska se ut och vad kursen ska innehålla. Dessa mål är 
konstanta under kursens gång, och det är viktigt att synliggöra programmål och kursinnehåll 
för eleverna. Detta för att möjliggöra för gruppen och enskilda elever kan skapa egna 
kortsiktiga och långsiktiga mål (Johansson, 2011). Man ska se till att ha tydligt definierade 
gruppmål som exempelvis inspelningar, mindre uppspel och större konserter. Eleverna ska 
också vara med i målsättningarna för att de ska känna sig delaktiga och ges möjlighet att sätta 
upp individuella mål, och strategier för att nå dessa (Johansson, 2011). Han ger även exempel 
på en ensemblelärare som kommunicerar sina förväntningar hos en elevgrupp. Läraren vill att 
de ska lyssna och förbereda sig på låtarna inför en lektion för att de i sin tur ska hinna med 
målsättningen att kunna spela igenom fem låtar. Läraren ställer rimliga krav på eleverna i 
förhållande till den gemensamt uppsatta målbilden, vilket bidrar till att eleverna känner större 
motivation för uppgiften, då den är personlig (2011). 
 
Hattie och Clarke (2019) beskriver guldlocksprincipen, som innebär: Inte för svårt, inte för 
lätt eller tråkigt. Principen kan man uppnå genom lagom utmanade uppgifter och uppgiftsmål. 
Detta för att elever ska känna motivation för sitt lärande. För att uppnå guldlocksprincipen 
delar Hattie och Clarke (2019) in ett måltavlediagram i tre zoner: Komfortzonen (alltför lätt), 
inlärningszonen (lämpligt utmanande) och panikzonen (alltför utmanande). ”Satsa aldrig på 
komfortzonen och utforma inte framgångskriterier som är alltför avlägsna eller generella så 
att det ger upphov till panik, utan se till att målet varken är för svårt eller för tråkigt” (Hattie 
& Clarke, 2019, s. 31). Det finns dock undantag. Viss information måste lagras i 
långtidsminnet för att kunna lämna plats i arbetsminnet för nya eller kompletterande 
uppgifter. Ett exempel är multiplikationstabellen, som måste repeteras långt in i 
komfortzonen. Att öva in och automatisera en uppgift gör att kunskapen vandrar utifrån och in 
mot måltavlans mitt (Hattie & Clarke, 2019).  

 
Det är avgörande att ha lämpligt utmanande mål, eftersom 
mängden och inriktningen av återkopplingen då 
maximeras. Att bara tillämpa ett recept fungerar inte i våra 
livligt sysselsatta, mångfasetterade, kulturellt präglade och 
föränderliga klassrum. (Hattie, 2014, s. 21)  

Relevant för föreliggande studie är huruvida ensemblelärare 
lyckas stimulera samtliga elever i ensemblen genom lagom 
stora krav och målsättningar. 

 

2.3.2 Övningar som påvisar att lärande har skett 
 

För att upptäcka de olika dimensioner av lärande som idag krävs i svenska kursplaner menar 
Lundahl (2014) att det inte längre räcker med ”traditionellt papper-och-penna-prov”. Som 
lärare måste man använda sig av mer avancerade frågetekniker, både för att generera 
information om elevens kunnande och för läraren att uppfatta om undervisningsmålen är 

Fig. 2 De tre zonerna (Hattie & Clarke, 2019, s. 31) 
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införstådda (Lundahl, 2014). Den traditionella utfrågningen där elever får räcka upp handen 
bidrar också till ett odemokratiskt lärande där endast vissa elever får visa vad de kan, och inte 
för sällan är det samma elever. Lundahl (2014) menar även att det centrala innehållet i 
svenska kursplaner är designade för att engagera elever i exempelvis diskussioner där elever 
behöver visa att de kan kommunicera och använda sig utav sin kunskap. En metod som 
Lundahl (2014) nämner är att elever får diskutera två och två, och därefter dubblera 
gruppstorlekarna till att de innefattar hela gruppen.  

Fautley och Colwell (2012) menar likt Wiliam (2013) att formativ bedömning är en process, 
och att musiklärare ständigt inkorporerar formativ bedömning i sin reguljära undervisning, 
utan att ens reflektera över det själva. Aktiviteter för formativ bedömning involverar dialog 
och är inte ”top-down”-bedömning (Fautley & Colwell, 2012). Fautley och Colwell (2012) 
visar exempel på praktiska situationer där musiklärare använder formativ bedömning genom 
återkoppling under repetitioner, samtidigt som elever får visa vad de kan. Musiken synliggörs 
genom en klingande diskussion. 
 

Instrumental lesson: when a learner plays her piece to the teacher, and the teacher 
makes comments, s/he will talk with the learner, to help the learner understand what 
it is that needs to be done, and to help clarify issues and misconceptions. 
Classroom composing: when a group of pupils compose using classroom 
instruments, the teacher will discuss with the learners how their work could be 
improved and what the pupils’ understanding of the task involves, and will help the 
pupils identify what could be done next. 
Choir rehearsal: when a choir is having sectional rehearsals, the leader makes 
observations as to what could be done to improve, gets the singers to try out 
alternatives, and works with them to develop the aspects in question. 
Ensemble rehearsal: when the second clarinets play an eight-bar phrase and the 
director points out rhythmic inaccuracies, asks the players to try again, and then 
checks that they understand the differences by discussing with them and possibly 
doing a before/after comparison. (Fautley & Colwell, 2012, s. 481) 

 

Dessa sätt att diskutera, korrigera och involvera elever i musikundervisningen är formativ 
bedömning. Att läraren följer upp eleven i sin process gör också att återkopplingen blir 
framåtsyftande (Fautley & Colwell, 2012). 

2.3.3 Ge återkoppling som utvecklar lärandet 
Återkoppling är den svenska översättningen av ordet feedback. Begreppet användes först 
inom ingenjörskonsten för att beskriva en situation där information om det aktuella tillståndet 
användes för att ändra systemets framtida tillstånd (Wiliam, 2013).  
 

Kort sagt är återkoppling information från någon eller något (t.ex. lärare, kamrat, bok, 
förälder eller egen erfarenhet) om aspekter av ens prestationer eller kunskaper. Det kan 
vara en lärare eller förälder som ger korrigerande information, en kamrat som tipsar om 
en alternativ strategi, och en elev som slår upp ett svar för att se om det är rätt. 
Återkoppling är en konsekvens av prestationer. (Hattie, 2009) 
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Återkoppling ska vara sällsynt, trovärdig, konsekvent, specifik och äkta (Brophy, 1981, 
refererad av William, 2013). För att återkoppling ska vara effektiv ska den helst vara direkt 
kopplad till uppgiften och måste kunna sättas in i en kontext hos eleven. Eleven måste också 
förstå feedbacken rent språkligt hur den nu ges. Om verbalt får det inte vara någon 
språkbarriär, och om man ger direkt återkoppling till en elev ska man se till att eleven förstår 
den på direkten (Wiliam, 2013).  
 
Wiliam (2013) nämner också att elever måste ges lektionstid att använda sig utav 
återkopplingen, och mer tid ska alltid ges till den som tilldelas återkopplingen än tiden det tar 
att framställa den. Jönsson (2017) menar att om återkoppling ges vid slutet av en uppgift, 
måste denna följas av en liknande uppgift om eleven ska kunna använda sig av den. Hattie 
och Clarke, (2019) beskriver muntlig återkoppling under pågående lektion som den mest 
kraftfulla formen av återkoppling. Muntlig återkoppling, eller intersubjektiv återkoppling, ger 
enligt Wiliam (2013) generellt sätt större effekt än skriftlig, eftersom den ofta ges i ett 
sammanhang där eleven har direkt behov av den och där eventuella missförstånd kan redas ut 
via dialog (Lundahl, 2014; Wiliam, 2013). 
 
Hattie (2014) hävdar att effektiv återkoppling ger svar på tre frågor, dessa tilldelas också 
perspektiv:  
 
1. Vart är jag på väg? (syften och mål för lärandet/kriterier för måluppfyllelse)  
2. Hur går det för mig? (självbedömning och självutvärdering)  
3. Vad är nästa steg? (progression, nya mål) 
 
I en ideal lärandemiljö söker både lärare och elever svar på dessa frågor där återkopplingens 
effektivitet och mottagande har att göra med vad vilken form av återkoppling som ges (Hattie, 
2014). De tre frågorna fungerar i sin tur på fyra nivåer av återkoppling:  
 

• Uppgiftsnivå handlar om hur arbetet är utfört, återkoppling på en produkt.  
• Processnivå behandlar hur informationen bearbetas, inlärningsprocesser för att förstå 

och slutföra uppgiften. 
• Självregleringsnivå är att exempelvis poängtera något positivt eleven har gjort som 

motivation för att kunna uppnå nya mål. (självförtroende, självmedvetande) 
• Individnivå är personlig återkoppling mot jaget, till exempel: Bra gjort! Va duktig du 

är! (Hattie, 2014) 
 

Återkoppling på individnivå är sällan effektiv då beröm eller kritik mot person väldigt sällan 
besvarar de tre återkopplingsfrågorna (Hattie, 2014). När återkoppling riktar 
uppmärksamheten mot person så tenderar elever att undvika risker som utmanande uppgifter 
medför genom att anstränga sig mindre då de räds för misslyckande. Det blir personligt 
(Black & Wiliam, 1998).  
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Enligt Hattie (2014) är återkoppling i sig inget som behöver leda till lärande. Han poängterar 
att om eleven besitter för lite kunskap om ämnet finns risken att den inte kan bearbeta 
informationen för att generera lärande. I sådana fall är grundläggande genomgångar istället 
bättre, för att skapa mer grundkunskap som inte kan misstolkas (2014). Enligt forskning där 
återkoppling förekom sammanställde Kluger och DeNisi (1966) en metastudie där 
återkoppling i 2/5 av fallen gav negativ påverkan på prestationerna (Hattie, 2014). 
Återkopplingen var i dessa fall kontraproduktiv (ur Wiliam, 2013). Om feedback ges till en 
individ som redan överträffat mål finns risken att personen kopplar av och anstränger sig 
mindre istället för att skapa nya målsättningar. Ifall framgången kommer för lätt kan personen 
också strunta i målet. Eleven ser återkopplingen som irrelevant (Wiliam, 2013). 
 
Om eleven inte nått målet finns enligt Dweck (2006) fyra möjliga alternativ för hur eleven 
reagerar: 
1: Eleven sänker sina målsättningar 
2: Eleven överger målet helt och hållet 
3: Eleven förkastar återkopplingen 
4: Ändrar sitt beteende och ökar prestationen för att nå målet 
 
Endast den fjärde punkten leder till ett ökat lärande. Wiliam (2013) menar att det är viktigt att 
återkoppling skapar kognition, inte emotion, och effekterna som syns i punkt ett till tre kan 
ses som emotionella (Wiliam, 2013). Beröm måste relatera till faktorer inom elevens kontroll. 
Att berömma en begåvad elev bara för att den är begåvad kan ge negativa följder i längden 
(Dweck, 2017; William, 2013), exempelvis mer ömtåligt självförtroende och sämre 
motivation (Dweck, 2017). Om man ger för mycket beröm och kritik som inte är kopplat till 
processen kan det leda till att eleven går mot ett statiskt mindset, istället för dynamiskt, alltså 
att kunskap och förmågor skulle vara något förutbestämt, istället för något man tar till sig 
genom ansträngning (Dweck, 2017).  
 
Fuchs och Fuchs (1986) sammanställde fynden från 21 olika forskningsstudier för att 
undersöka bedömning för elever med särskilda behov. Av dessa uppmärksammades att 
”regelbunden bedömning (två till fem gånger) i veckan med uppföljningsåtgärder medförde 
betydande ökning av elevens lärande” (Wiliam, 2013, s. 50). Hög frekvens av prov nämns i 
Hattie (2014), där två undersökningsgrupper testades med identiska provuppgifter. En grupp 
hade små frekventa prov, medan den andra hade ett litet antal omfattande tester. De elever 
med fler små prov presterade bättre. Hattie (2014) ifrågasätter att det är proven i sig, utan mer 
vad återkopplingsfrekvensen genererar i lärandet. Lärandemålen och kriterierna för 
måluppfyllelse var mer specifika och transparanta, och frekvensen skapade fler tillfällen för 
både elever och lärare att ändra på sitt sätt att lära eller undervisa (Hattie, 2014). 
 
”Så snart elever jämför sig med någon annan fokuseras deras mentala energi på att skydda sin 
egen känsla av välbefinnande snarare än på att lära sig något nytt” (Wiliam, 2013, s. 141). 
Ruth Butler (1988) har genomfört fler studier där elevgrupper utförde några divergerade 
tankeuppgifter. Dessa delades in i fyra grupper. Den första gruppen fick varken återkoppling 
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eller betyg efter genomförandet. Den andra fick återkoppling i form av kommentarer. Den 
tredje fick betyg, och den fjärde gruppen fick återkoppling i form av kommentarer i 
kombination med betyg. Kvaliteten på arbetet under lektionen efter jämfördes med den 
tidigare. Hos de som hade fått kommentarer förbättrades kvaliteten väsentligt. De som bara 
fick betyg gjorde inte några mätbara framsteg. Lärarna i en av undersökningarna trodde att de 
som både fått kommentarer och betyg rimligtvis borde utvecklats mest, men de som både fick 
kommentarer och betyg hade inte gjort mer framsteg än de som inte fick någon feedback alls. 
Detta kan bero på att eleverna stirrar sig blint på betyget, då de är förment tydliga, och bortser 
från kommentarerna. Hos kommentarsgruppen i studien mindes 84% kommentaren i 
efterhand, men hos betyg- och kommentarsgruppen mindes 53 % betyget, och endast 23% 
mindes kommentaren efteråt. När de ställt frågan om elever vill göra liknande uppgifter i 
fortsättningen har även de lågt presterande i kommentars-gruppen svarat ja, medan de som 
fått ett dåligt betyg oftast svarade nej (Butler, 1988, refererad av Lundahl; Wiliam, 2013). 

 

2.3.4 Aktivera eleverna som resurser för varandra 
 
Enligt Hatties (2014) samlade data är det mycket effektfullt att använda kamrater som 
hjälplärare, och att låta elever bedöma varandras arbete är ett framgångsrikt verktyg om man 
vill gå vidare mot att eleverna ska äga sitt eget lärande (Hattie, 2014; Wiliam 2013). 
Kamrathandledning har både akademiska och sociala fördelar, både för de som handleder och 
för de som handleds (Cook et al., 1985, refererad av Hattie, 2014), och faktumet att eleverna 
ligger på liknande akademisk nivå gör att eleverna förstår varandra rent språkligt (Wiliam, 
2013). Kamratbedömning synliggör bedömningsprocessen och sätter in eleverna i denna. 
Utifrån perspektivet som bedömare ser eleven också egna misstag genom att korrigera andras 
arbete (Kordes et al., 2014). 
 
Hattie (2014) betonar dock vikten av att klassrumsklimatet är tillåtande innan man ökar 
mängden återkoppling.  Det måste finnas utrymme för eleven att göra fel eftersom misstagen 
blir ett viktigt hjälpmedel för att stärka lärandet (Hattie, 2014). Han skriver också att 
kamratbedömning vid låg ålder riskerar att göra med skada än nytta då återkopplingen ofta är 
felaktig (Hattie, 2014). Enligt Hattie (2014) är kamratbedömning som mest effektivt då 
bedömaren är mer erfaren än den som bedöms. 
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2.3.5 Förmå eleverna att ta lärandet i egna händer 
 
Enligt (Valle, et al. 2016) är självbedömning inom musik en av grundpelarna för effektiv 
enskild övning. Under processen kritiserar eleven sitt arbete via uttalade målsättningar, 
vanligtvis genom kriterier eller andra målbilder. Sedan genomgår eleven en 
förändringsprocess för att förbättra sitt arbete. Meningen med självbedömning ligger i att 
förbättra kvaliteten på elevens första genomspelningar av ett musikstycke, vilket i sin tur 
bidrar till att slutprodukten kan nå nya höjder. Med detta syfte skiljer sig självbedömning från 
självvärdering, där den senare innebär att gradera eller betygsätta sitt eget arbete. 
Självbedömning möjliggör för eleven att ta kontroll över sitt lärande genom att bedöma 
kunskapsluckor (eng. assess gaps) i sina färdigheter och förståelser, och sedan använda sig av 
sina styrkor och svagheter som återkoppling för att fylla luckorna (Valle, et al. 2016). 
 
Ett sätt att göra undervisningen mer dialogisk är att låta eleven använda sin återkoppling för 
att revidera sin uppgift, eller genomföra en ny, likartad uppgift. Då får man som lärare själv 
återkoppling på hur väl eleven förmådde utnyttja informationen till att förbättra sina 
prestationer (Jönsson, 2017). Vidare nämner Jönsson (2017) matriser som redskap för 
självbedömning och hävdar att de tydliggör förväntningar hos eleven och ökar transparensen i 
bedömningen. ”Användning av matriser kan stödja elevers utveckling mot att bli mer 
självständiga och kan även leda till förbättrade prestationer om eleverna får ta del av 
matriserna” (Jönsson, 2017, s. 121).  
 
Valle et al. (2016) exemplifierar användning av matriser och tabeller för kamratbedömning 
och självbedömning i instrumentundervisning. Ett exempel är läraren Michelle Turner, som 
delger sina formativa verktyg. I tabellen syns tre olika parametrar: Pitch, Beat och Rhythm: 
Pitch  Beat  Rhythm  
I kept my hands in place.  I felt the “tick-tock” inside while I 

played. 
 I held each (whole, half, quarter, eight, 

etc.) note in the rhythm for the correct 
number of beats. 

 

I used the correct fingers.  The “tick-tock” stayed the same 
tempo to the end. 

 I did not skip any (whole, half, quarter, 
eighth, etc.) notes in each rhythm. 

 
I used the correct hand.  My “tick-tock” was steady, did not 

stutter, and was not hesitant. 
 The (while, half, quarter, eighth, etc.) 

notes fit inside the beat. 
 

I remembered to switch hands.  I kept the flow.  I kept the rests silent.  
Fig. 3: Turners Keyboard Checklist (Valle et al., 2016, s. 43) 
 

Även om speltekniken synliggörs när en elev spelar i klingande form (Falthin, 2015; Ruborg, 
2016), får eleven djupare kunskaper av att också reflektera över sin kunskap (Valle et al. 
2016). Genom användande av matrisen visade sig ett flertal elever ha svårt att särskilja 
parametrarna rytm och pitch, då de i pianoundervisning oftast förekommer tillsammans. Med 
denna insikt kunde Turner omvärdera sina sätt att lära ut och tala om dessa som två skilda 
parametrar (Valle et al., 2016). 
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Matriser och tabeller av olika slag går att finna i läroböcker för musik i instuderingssyfte. 
Carl-Bertil Agnestig (1965) har i sin bok Vi spelar piano III en tabell där eleven ska skriva 
upp antal genomspelningar av ett musikstycke med höger hand, vänster hand och båda 
händerna. Det finns en ruta för varje dag. Tabellen summerar elevens process utanför 
lektionstid, både för läraren och för eleven själv (1965, s. 23). I tabellen finns dock inget 
utrymme för kommentarer utan endast en kvantifiering av elevens genomspelningar. 
 
Lindström (2011) visar exempel på hur man med hjälp av portföljmetodik, alltså en 
sammanställning av elevarbeten avsedd att visa på en enskild elevs insatser. Här visas 
exempel när elever reflekterar över sitt eget och sina kamraters arbete i estetiska ämnen. 
Elever i en kör fick med hjälp av kritikblad beskriva hur de upplevde sin egen, sin stämmas 
och körens prestation (Lindström, 2011). 

 
Med dimension i exemplet menas musikaliska dimensioner exempelvis rytm, intonation, 
klang, balans, artikulation, frasering och tolkning (Lindström, 2011). Kritikbladet var ett av 
flera verktyg för att få eleverna att reflektera över lärande, de använde även loggböcker och 
hade kontinuerligt samtal med sin lärare. Eleverna fick i sin tur återkoppling på sin 
återkoppling. Fler av eleverna menade att deras förmåga uttrycka sig i ord och förståelsen av 
musikaliska begrepp hade gett nya insikter kring att lyssna och att musicera. I exemplet 
beskrivs hur en elev bara efter några månader lärde sig att se hur de musikaliska 
dimensionerna samverkar, exempelvis att dålig diktion kan förstöra tonhöjd, balans och klang 
(Lindström, 2011).  

2.4 Synligt lärande genom klingande resultat 
Klang som medel för återkoppling skriver Daniel Ruborg (2016) om i sin studentuppsats. Han 
exemplifierar hur gymnasielärare använder formativ bedömning i individuell 
instrumentalundervisning. Ruborg (2016) menar att lärare använder återkoppling i realtid och 
att detta syns ständigt i processen. I studien gav lärarna nästan uteslutningsvis muntlig 
feedback i klassrummet och sällan skriftligt via exempelvis e-post. I sin analys kom Ruborg 
(2016) fram till att eleverna visade sitt lärande nästan enbart genom det klingande resultatet 
och väldigt sällan verbalt.  
 

Fig. 4: Kritikblad (Lindström, 2011, 171) 
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”Feed forward är något som är så självklart i musikundervisning att elev och lärare sällan 
verbaliserar att så sker” (Fautley, 2015, refererad av Falthin, 2020). Falthin (2015) har 
synliggjort lärandeprocesser i musikämnet och redogjort dessa i musikalisk partiturform. Likt 
ett polyfont musikstycke exemplifieras hur ett agerande fungerar som igångsättare av nästa i 
en växelverkan. Fler utsnitt visar exempel på hur tal och gestik tillsammans samverkar med 
artefakter, externa resurser som noter och kompskisser. Genom att följa elevens blick och 
klingande resultat i förhållande till lärarens röst som ljudhärmande och pulsstärkande faktor, i 
kombination med gestik, framkommer tydliga kopplingar mellan hur lärare och elever ger 
varandra återkoppling i realtid. Resultatet visar på att en stor del av kommunikationen mellan 
lärare och elev sker outtalat och att det är av vikt att denna teckensamverkan (multitmodalitet) 
finns för att förstå en helhetsbild av kommunikationen mellan lärare och elev (Falthin, 2015).  
 
De som presterar lägre behöver inte mer undervisning, det avgörande är att alla elever får 
tillgång till anpassade möjligheter (Nuthall & Alton-Lee, 1997 refererad av Hattie & Clarke, 
2019). Läraren som undersöktes i Falthin (2015) erbjöd många olika resursalternativ för 
inlärning. Effekten av denna teckensamverkan visade enligt Falthin (2015) att  
 

Elever med såväl gott som lågt musikaliskt självförtroende kunde hitta vägar för att 
uppleva sig, eller åtminstone sträva efter att vara upphov till det musikaliska 
resultatet, samt att vara en del av det. En högst väsentlig resurs för att den 
upplevelsen skulle kunna realiseras var lärarens engagerade multimodala 
teckenskapande. Lärarens tecken för lärande stod i fokus under lektionerna, vilka 
bjöd in till interaktion i förhållande till elevernas olika tidigare musikaliska 
erfarenheter. (Falthin, 2015, s. 213-214) 

 
Olika medel för inlärning kan vara fördelaktigt då elevers inlärningspreferens skiljer sig åt 
(Black & Wiliam, 1998). Erbjudandet av olika teckensystem, exempelvis noter, kompskisser 
och ljudexempel som en musiklärare ger beskrivs som multimodal designteori (Kempe & 
West, 2010). Analysen i föreliggande studie tar hänsyn till multimodala aspekter i lärandet. 

3 Multimodalitet 
”En bedömning/rättning innebär att det som syns, hörs, smakar, luktar eller känns i 
prestationer eller resultat relateras till de krav på kunskaper och förmågor som framgår av 
uppgiften, av genomförandet eller av en bedömningsmall för resultat” (Gustavsson, Måhl och 
Sundblad, 2012, refererad av Jönsson, 2017, s. 19). Jönsson (2017) skriver vidare om att 
sinnen är av olika relevans beroende på vad som ska bedömas. En vinprovare förlitar sig 
exempelvis främst på smak och lukt, medan en karatetränare bedömer utifrån vad som syns 
och hörs (Jönsson, 2017). En slutsats man kan dra av detta i kombination med Ruborg (2016) 
är även att musiklärare använder olika sinnen vid bedömning av elever för att kunna 
återkoppla till dem klingande eller via andra resurser som exempelvis tal. Eleverna visar sin 
kunskap främst genom klingande resultat via sitt instrument. 
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Falthin (2015) visar genom ett socialsemiotiskt multimodalt perspektiv att elever utrycker 
lärande på fler sätt än klingande, som utläses genom fler andra tecken hos eleven, exempelvis 
blickar och rörelser. Det är denna kombinationen av uttryck och hur dessa förhåller sig till 
puls och andra musikaliska aspekter som en lärare bedömer hos elever.  
 

Multimodalitet tar sin utgångspunkt i de resurser av olika slag som finns till hands 
för att tolka världen och skapa mening. En meningsfull värld skapas genom de sätt 
på vilket vi tilldelar något en mening. Föremål, gester, ord och symboler betyder inte 
något i sig. De får sin betydelse av det sociala sammanhang där de har skapats och 
där de används. (Selander & Kress, 2017, s. 26) 

 
Multimodalitet som det ska förstås här utgår ifrån socialsemiotiken, som behandlar tecken 
som meningsbärande i kommunikation och representation (Kempe & West, 2010). Selander 
och Kress (2017) menar att ett tecken är den sambindande länken mellan individer. All form 
av kommunikation görs genom olika tecken, och dessa har olika mening eller betydelse 
beroende på vilket sammanhang det signaleras, även inom musiken. När man musicerar 
utvecklas ett gemensamt språk att förhålla sig till för att kunna kommunicera i realtid. Detta 
språk ser olika ut beroende på musikalisk tradition, men innefattar en samverkan mellan flera 
sinnen (Sandberg Jurström, 2009). Att musicera i en viss genre kräver att man behärskar 
generella och specifika semiotiska resurser (Falthin, 2015). 
 
”Semiotik är läran om tecken och hur de kombineras i olika medier och vi visar vår kunskap 
via kommunikation med olika semiotiska resurser i form av tal, text, gester, bilder eller 
musik” (Selander & Rostvall, 2008, s. 13). Mer specifikt inom musikdiskursen kan semiotiska 
resurser innebära exempelvis gester för inräkning eller att visa pulsen genom att stampa eller 
knäppa fingrarna (Falthin, 2015; Sandberg Jurström, 2009). I och med att semiotik är läran 
om tecken och hur de kombineras används begreppen semiotiska resurser och teckensystem 
synonymt i denna text.  
 
Lärande kan ses som en process, som utmärks av en ökad förmåga att visa fram och använda 
skilda tecken och teckensystem (eng. modes) (Selander & Rostvall, 2008). Utan tecknen blir 
kunskapen dold inom oss. Kommunikation sker genom flera parallella semiotiska system, 
som vart och ett är bärare av mening. Kommunikationen kan därför sägas vara multimodal 
(sv. flera teckensystem) (Selander & Rostvall, 2008).  

Bland semiotiska resurser finns inte endast tecken vi gör för att kommunicera i realtid, utan 
även resurser som vi använder för lärande, exempelvis noter, filmer eller ljudklipp. Dessa 
hjälpmedel beskrivs som artefakter, och alla typer av fysiska hjälpmedel och medium kan ses 
som dessa (Sandberg Jurström, 2009). Sandberg Jurström (2009) kategoriserar 
musikinstrument som artefakter. I föreliggande studie skiljs musikinstrument från fysiska och 
digitala medier, dessa beskrivs här som artefakter.  
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Kempe och West (2010) ger exempel på hur både människor och saker har olika mening eller 
betydelse beroende på situation. När en violinist i världsklass spelar i trasiga kläder på en 
tunnelbaneperrong, möts denne av en helt annan respons än på ett konserthus med samma fiol 
och samma musikstycke (Kempe & West, 2010). Att något är meningsfullt har stor betydelse 
för motivation och inlärning (Selander & Kress, 2017). Falthin (2015) drar kopplingar till 
elevdeltagande i låtvalsprocessen och anknytning till musiken som spelas som relevant för att 
elever ska känna mening i musikämnet. Anknytningen kan bero på att eleven ser sin 
spelstämma, och därmed sitt deltagande som meningsfullt för sammanhanget. Eleverna i 
Falthins (2015) avhandling ägnas också tid individuellt med läraren, vilket gör att denne kan 
anpassa sitt användande av teckensystem till den enskilda eleven (Falthin, 2015). 

Hur en lärare väljer att förebilda en spelstämma är av särskild relevans i denna studie. Genom 
det multimodala perspektivet beskriver Falthin (2015) hur en lärare använder sig av 
transduktion eller transmodala översättningar. Detta beskrivs genom en process där läraren 
kommunicerar med ett annat musikinstrument, eller andra semiotiska resurser än de eleven 
använder för att gestalta musiken. Om eleven istället imiterar läraren, då undervisningen sker 
via samma instrument mellan lärare och elev, kallas detta istället transformation. Detta gör 
läraren i Falthin (2015) till exempel vid utlärning av sång. Kempe och West (2010) beskriver 
imitation som utlärningsmetod. 

Imitation är kanske den transformationsprocess som är minst mentalt krävande för 
oss. När vi tittar och samtidigt lyssnar till någon som sjunger eller spelar uppfattar 
och transformerar vi sinnesintrycken till handlingar i det närmaste simultant med den 
vi härmar. I en sådan situation har noter litet att tillföra. Trots detta är imitation inte 
någon vanlig didaktisk metod i instrumentalundervisning. Genom att lyssna och 
härma kan en lärare effektivt ge en bild av ett musikstycke, samtidigt som eleven 
genom syn och hörsel kopplar ihop lärarens hela motorik med det musikaliska 
gestaltandet till en sammanhållen helhet (Kempe & West, 2010, s. 61). 

Multimodalitet innebär alltså att kommunikation handlar om samverkan mellan fler olika 
teckensystem/semiotiska resurser (Falthin, 2015; Sandberg Jurström, 2009), och i 
föreliggande studie används infallsvinkeln för att studera hur dessa tecken kompletterar 
varandra för att ge ett bredare perspektiv kring lärares återkoppling till sina elever. 
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4 Metod 
I detta kapitel presenteras processen för att planera och samla in empiri till den egna studien. 
Som metod användes observation av ensemblelektioner med videoinspelning som 
dokumentationsmedel. Videomaterialet användandes för att kunna göra en multimodal analys 
av lärarnas användning av återkoppling. I kombination med detta fick även lärarna i en 
intervju besvara frågor kring hur de arbetar formativt. 
 
Fem lärare tillfrågades via direkt mailkontakt om att medverka i studien. Alla svarade. En 
lärare ville inte vara med av tidsmässiga skäl, och en lärares elever ville inte medverka i 
studien. De övriga tre gav positiva svar om medverkan. Alla dessa undervisar på 
gymnasieskolor och i samma kurs: Ensemble med körsång. Utifrån dessa förutsättningar 
kunde även likheter och skillnader i arbetet utifrån kursplanen studeras.   
 
För att synliggöra processen av ensemblelärares användande av återkoppling valdes 
observationsstudie som metod. I en observation behöver inte forskaren förlita sig på vad andra 
återberättar och det är inte alltid de personer som själva är mitt uppe i ett skeende själva ser 
vad som försiggår (Esaiasson et al., 2017). 
 

Observationer är framför allt användbara när vi ska samla information inom områden 
som berör beteenden och skeenden i naturliga situationer […] När vi använder ordet 
”beteende” i detta sammanhang menar vi inte bara fysiska handlingar utan även 
verbala yttranden, relationer mellan individer, känslouttryck och liknande. (Patel & 
Davidsson, 2011, s. 91) 

 
För att just fånga dessa händelser som inte endast involverar verbal kommunikation, valdes en 
analysmetod baserad på multimodalitet. Gällande multimodala aspekter som gestik, sker 
mycket av denna kommunikation undermedvetet, det är därför svårt att förändra och konstla 
kroppsspråket vid en observation, som kan vara fallet med talspråk (Bjørndal, 2005). 
Medverkande i studien har alltså enligt Bjørndal (2005) större möjlighet att kunna anpassa sitt 
språk på grund av att de dokumenteras då detta sker med större medvetenhet än andra tecken. 
 
Innehållet på videomaterial är konstant till skillnad från minnet som förändras över tid 
(Bjørndal, 2005). Man kan se på en inspelning flera gånger och se nya saker utifrån olika 
perspektiv, beroende på fokus. På så sätt kan man skapa sig en ingående och djup förståelse 
av komplicerade samspel i undervisningssituationer (Bjørndal, 2005; NCRM, 2016). ”Med 
hjälp av videoinspelningar kan man inte minst registrera det komplexa samspelet mellan 
verbal och icke-verbal kommunikation” (Bjørndal, 2005, s. 58). Att förlita sig på 
videomaterialet kan också vara begränsande då kameravinkeln är begränsad och allt av 
intresse inte kan komma med då elever exempelvis kan skymmas av varandra.  
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4.1 Observation och videoinspelning 
Observation är från början latin och betyder att iaktta eller att undersöka (Bjørndal, 2005). 
”Inom pedagogiken brukar man uppfatta observation som en uppmärksam iakttagelse, dvs. att 
man är koncentrerad på att försöka observera något som är av pedagogisk betydelse” 
(Bjørndal, 2005). Användandet av observationsmetod i sig är problematisk, då det inte 
existerar någon objektiv erfarenhet (Bjørndal, 2005). Våra upplevelser filtreras i vårt 
bestående minne återstår endast en bråkdel av informationen. Dokumentationen användes 
därför i form av videoinspelning. ”[…] anteckningar kan svårligen fånga multimodala 
aspekter i komplexa skeenden” (Falthin, 2015, s. 80). Vid analysstadiet insåg även jag att 
videomaterialet blev en förutsättning för att jag skulle kunna göra en analys av hur lärarna 
använde kombinationer av teckensystem. 
 
Observationsstudien genomfördes på tre olika gymnasieskolor. Dessa kallas i studien för 
skola 1, 2 och 3. Lärarna kallas för lärare A, B och C. Via mailkontakt med lärarna bestämdes 
datum för besök där både observation och intervju genomfördes. För videodokumentation 
användes en mobilkamera, främst för enkelheten på grund av tillgänglighet och storlek. 
Videokameror har visat sig påverka elevers och lärares beteende i observationsstudier 
(Bjørndal, 2002; NCRM, 2016). Jag placerade mig och telefonen så att så många som möjligt 
skulle kunna synas i bild. Telefonen var handhållen för att kunna panorera och följa vad som 
uppfattades som kommunikationens kärna. Här kan saker i periferin gå förlorat som är av 
intresse för studien, då kommunikationen ofta skedde på fler ställen samtidigt. 

4.1.1 Skola 1 
 
Lärare A meddelat att eleverna vid bestämt observationstillfälle skulle jobba med 
återkoppling, där eleverna i en ensemble fick ge återkoppling på en konsert de haft veckan 
innan. Avsikten med detta var att lära sig och förbättra sitt och lärarnas tillvägagångssätt i den 
fortsatta undervisningen och kommande block. Undervisningsperioder i skola A indelas i 
block. Blocken är indelade i teman, där grupperna spelar musik av en särskild genre eller från 
en specifik tidsperiod. Inför återkopplingslektionen beskrev Lärare A att lärarna jobbar i 
grupper av tre, där varje lärare ansvarar för varsin ensemble, men där de också kan bytas av 
och användas som resurser för varandra vid komplettering av instudering och återkoppling. 
Varje ensemblegrupp har alltså tre ensemblelärare, men en huvudansvarig.  
 
Vid observationstillfället besökte lärarna tillsammans sex stycken ensemblegrupper i 20 
minuter per grupp. Lärarna hade en punktlista, och utifrån denna startade de ett samtal kring 
vad återkoppling är och hur den ges. Därefter fick elever och lärare ge återkoppling på 
konsertframträdandet, som också visades på film under lektionen. Avslutningsvis beskrev 
lärarna hur eleverna kan förbättra sina metoder via instudering och repetition inför och under 
nästa block. Eleverna fick även chans att återkoppla på lärarnas tillvägagångssätt. Detta med 
syfte att lärarna ska få möjlighet att anpassa undervisningen efter eleverna. 
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4.1.2 Skola 2 
 

Lärare B hade ensemblelektion tillsammans med sin kollega. Klassen är indelad i två 
ensemblegrupper, men eftersom det bara finns en trummis och en keyboardist är det i 
praktiken en ensemble där basist, gitarrist och sångare alternerar. I ena ensemblen fanns vid 
det observerade tillfället fyra sångare och i den andra två. Lärare B har huvudansvar för 
kompet, medan kollegan ansvarar för sångarna. Eleverna spelade för tillfället musik från 80-
talet med fokus på slick, funk och soulmusik.  

Vid denna lektion började eleverna på två nya låtar. Under första halvan av lektionen arbetade 
kompet i ett rum tillsammans med lärare B, det rum som observerades. Sångarna arbetade 
med kollegan i ett annat rum. Efter detta återsamlades samtliga för att musicera tillsammans. 

4.1.3 Skola 3 

Lärare C och dennes lärarkollega arbetade här med varsin ensemblegrupp i årskurs 3. Den 
observerade gruppen innehöll tre sångare, en gitarrist, en pianist och en basist. Ensemblerna 
spelade vid den observerade lektionen musik av artisten Elton John. Dessa låtar skulle två 
veckor senare spelas upp på en grundskola, där eleverna skulle göra reklam för sin 
gymnasieprofil. Eleverna hade spelat låtarna under en tidigare lektion, så de var mitt i 
processen. Ensemblen som observerades saknade trummis, så läraren hoppade in på trummor 
och ledde större delen av lektionen från trumsetet. I slutet på av lektionen spelade 
ensemblerna upp låtarna för varandra.  

4.2 Intervju 
För att kunna komplettera uppgifter till observationerna, och få ett större perspektiv kring hur 
lärarna använde sig av formativa metoder efterföljdes observationerna med intervjuer. 
Frågorna formulerades olika, och ställdes i olika ordning beroende på hur dialogen 
utvecklades. Intervjuformen hade alltså låg grad av standardisering och strukturering (Patel & 
Davidsson 2011). Dialogerna framskred mer utifrån teman (Patel & Davidsson, 2011). Dessa 
teman var målbilder, återkoppling och betyg. Under intervjuerna ställdes även frågor utifrån 
skeenden under den nyligen observerade lektionen. Intervjuerna varade mellan 20 till 45 
minuter, och dokumenterades genom ljudinspelning i mobiltelefon. Utifrån denna 
datainsamling gjordes ingen multimodal analys, utan tolkningen skedde endast utifrån vad 
lärarna berättade. Dessa inspelningar transkriberades inte, utan lyssnades endast igenom till 
grund för resultatet. 
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4.3 Bearbetning av material 

Under insamlandet av empirin sparades all data i mappar sorterade under skola 1, 2 och 3. 
Allt material observerades, och videomaterialet från observationerna transkriberades. Dessa 
transkriberade utsnitt jämfördes av mig utifrån olika områden inom formativ bedömning 
enligt Wiliam och Thompson (2007). Det kunde exempelvis röra sig om ett kunskapsutbyte 
mellan två elever för att ge exempel på kamratbedömning. För att påvisa de olika 
kommunikationsformerna för återkoppling gjordes analysen utifrån ett multimodalt 
perspektiv, där lärandet synliggörs genom att skriva fram användandet av olika semiotiska 
resurser och kombinationer av dessa. I resultatdelen förekommer hakparentes ”[ ]”. Inom 
dessa beskrivs skeenden som inte uttrycktes i tal, exempelvis gestik, utan genom andra 
teckensystem. Sång och ljudhärmande av instrument exemplifieras även inom dessa, trots att 
de görs med rösten, då de i denna uppsats anses vara skilda semiotiska resurser. I resultatet 
beskrivs hur dessa resurser samverkar multimodalt för att ge ökad effekt på lärande och 
återkoppling. Ett par av citaten är även redigerade något för att göra texten mer läsbar.  

Data har studerats genom de fem nyckelstrategierna för formativ bedömning med 
utgångspunkt i syftesfrågorna om målsättningar och metoder för återkoppling. Genom att 
studera undervisningen genom ett multimodalt perspektiv påträffades särskilda händelser och 
korrelationer mellan dessa. Dessa händelser gav upphov till nya begrepp, som resultatet i 
kommande kapitel presenteras utifrån. Hur lärare och elever jobbar med mål delades upp i två 
kategorier, Mål som motivator och Artefakter som målbild och medel för bedömning. Ämnen 
som behandlar återkoppling och hur de visar sig hamnade under Tecken för bedömning eller 
som upphov för bedömning. Bedömningens agent handlar om vem som återkopplar, och 
Återkoppling på metanivå handlar om att lära ut bedömning och hur man återkopplar kring 
någons återkoppling. 

4.4 Etiska överväganden 
Enligt lagen om etikprövning av forskning som avser människor anses personer vid 15 års 
ålder förstå vad forskning innebär, och kräver därför inte målsmans medgivande (Sveriges 
riksdag, 2003). Av hänsyn till detta valdes endast elever som uppfyllde detta krav. Lärarna 
som ingick i studien kontaktades via mail, informerades om studiens innebörd och med 
hänsyn till konfidentialitetskravet (Vetenskapsrådet, 2002) poängterades att alla medverkande 
förblir anonyma i studien. I linje med detta har namn på skolor och personer bytts ut. 
Informationen vidarebefordrades sedan via lärarna till eleverna, så de var införstådda vid 
observationstillfället. I början av lektionstillfällena hölls en kort presentation om varför jag 
var där och vad det filmade materialet innebar för undersökningen. 
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5 Resultat 
I detta kapitel redovisas den empiriska studiens resultat. Här har några utvalda situationer 
sammanställts som jag menar visar på olika verktyg för formativ bedömning. Här 
exemplifieras hur lärare kommunicerar feedback och målsättningar, och i vilka former 
eleverna används som verktyg för sin egen och sina ensemblemedlemmars utveckling. 
Situationerna från de tre skolorna presenteras nedan utifrån de genererade kategorierna: Mål 
som motivator, artefakter som målbild, tecken för bedömning eller som upphov för 
bedömning, återkopplingens aktörer samt återkoppling på metanivå. 
 

5.1 Mål som motivator 
Samtliga lärare i studien undervisar förutom kursen Ensemble med körsång också i kursen 
Instrument eller sång 1.  Lärare A berättade vid intervjutillfället att eleverna i början av denna 
kurs fick uttala sina målsättningar för de tre åren på gymnasiet. I en dialog får elev och lärare 
diskutera hur man ska kunna nå målen. Enligt lärare A leder samtalen i de flesta fall till att 
eleven själv inser att mer övningstid krävs för att nå sin målsättning, och motiveras utifrån sitt 
inre driv.  
 
Alla tre skolor som deltog i studien använder konserter och uppspel som verktyg för lärande 
och bedömning. Skola 1 använder genrep och uppspel som ett sätt att få eleverna att höja 
framträdandet en nivå till. Fler elever i skola 1 nämnde att konserten var bra att jobba mot 
som konkret deadline i sitt repande. En konsert fungerar också som motivator för att få den 
sceniska dimensionen i sitt framförande, och för eleven att erfara nervositet. Ett flertal elever i 
skola 1 uttryckte att det tillkom nerver och panik vid konserttillfället.  

Alltså jag tror att när vi tränade så spelade vi riktigt bra, men jag personligen känner 
att jag inte liksom van att stå på scenen, och det var genom genrepen också att jag 
fick liksom lite panik nästan [fniss från andra elever]. Och liksom i mitt solo glömde 
jag bort vad jag skulle spela, och när jag gjorde det så fick jag ännu mer panik. (elev) 

Under den observerade lektionen påpekade lärarna att det är på grund av detta som de har 
många uppspel på skolan. De poängterade för sina elever att vissa musikaliska dimensioner 
endast går att öva på vid konserttillfällen och repetitioner på scen. Bland de aspekterna hör 
scenisk gestaltning och allt vad nervositet innebär, med tillhörande konsekvenser för 
framträdandet. Man måste öva på att hantera sin nervositet. Det är därför lärarna valt att 
addera ett genrep på sista lektionen innan konserten. Lärare A poängterar att eleverna ska ta 
med sig sina erfarenheter till nästa uppspel, och vad kan man göra i processen för att inte bli 
lika nervös inför nästa konsert? Om man förbereder sig mer minskar ofta graden av nervositet. 
Lärare A:s kollega avslutar denna grupps feedbacksession med en dos återkoppling på 
självregleringsnivå, alltså för att stärka elevernas självkänsla, men också för att påvisa att de 
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har en lång tid kvar på kursen och berättar vad kunskap och musikaliska verktyg bidrar till 
rent upplevelsemässigt. Via entusiasmerande tonfall och handgestik som korrelerade till 
meningarna lyckades lärarkollegan bygga upp en slutkläm som förhoppningsvis fick eleverna 
att känna meningsfullhet kring utbildningens innehåll. 

Ni går i ettan, det här är ert första uppspel. Det är fantastiskt hur mycket ni har lärt 
er sedan ni kom hit! Kommer ni ihåg första lektionerna? Ni har fått spela, ni har övat, 
ni har haft individuella lektioner, ni har haft gemu1. Alla bitar börjar falla på plats. 
Ni kan bara tänka er hur kul ni kommer att ha i trean när ni har ännu mer kött på 
benen. (Lärarkollega till A under den observerade lektionen) 

När det gäller konserter som sporrande målbild för eleverna upplever lärare B att det är 
särskilt viktigt i de tidiga årskurserna i gymnasiet. Läraren upplever att treorna inte är lika 
beroende av milstolparna som konserterna innebär, utan dessa ser musikutövandet i grupp 
som skäl nog för att ensembleundervisningen ska kännas meningsfull och effektiv. På skolan 
har de dock konserter kontinuerligt, och i trean än mer än tidigare år, men lärare A menar att 
konserterna inte behöver nämnas som motivator, för att gruppen håller kursen ändå. Detta 
samstämmer med uppfattningen hos lärarkollegan på skola A, som menar att musikutövandet 
blir roligare i trean när eleverna har mer redskap för att musicera.  

Elevgrupperna i skola 3 repeterade inför en konsert de skulle ha två veckor senare på en 
grundskola. Enligt lärare C skärpte sig eleverna mer än vanligt under den observerade 
lektionen, något som läraren trodde berodde på konserten som målbild. När lärare C:s grupp 
spelade upp för de andra eleverna upplevde jag också att framträdandet nådde en ny nivå från 
tidigare genomspelningar. Gruppen tog även hänsyn till sceniska aspekter som placering, 
riktning och blickar. 

Skola 1 använder sig av matriser för summativ bedömning av de olika kriterierna för kursen 
som alla lärare har tillgång till för möjlighet till sambedömning. Dessa matriser finns digitala 
på intranätet där de även finns tillgängliga för eleverna. Både lärare B och C uttryckte inte 
betyg som något problem då de får mycket tid att se eleverna under denna kurs, något som de 
tror reflekteras på eleverna. Under samtliga lektioner som observerades nämndes inte betyg, 
och grupper och individer jämfördes aldrig med varandra. Lärarna berättade i intervjuerna att 
kommunikation gällande betyg sker i normalfallet terminsvis, men att det finns möjlighet att 
prata betyg om så önskas vid fler tillfällen. 

 
1 Förkortning för kursen Gehörs och musiklära 1. 
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5.2 Artefakter som målbild och medel för bedömning 
 

En annan form av målbild som användes var ljudexempel i form av originalversionen av låten 
som eleverna spelar. Under den timme som gruppen spelar Ain’t nobody2, spelar Lärare B upp 
låten eller bitar av låten som referens ett flertal gånger. I början fick gruppen lyssna då de 
gjorde sig i ordning och ställde bort stolar. När eleverna sedan själva spelat vers och kommer 
av sig på bryggan uppstår en diskussion om var de befinner sig i låten:  
 

”Vid Bbsus” säger en av eleverna. Läraren bekräftar att de stoppade vid Bbsus. 
Sedan ger läraren feedback angående kompskissen: 
”Alla de här noterna: Det ser ut att vara ganska mycket ackord, men det enda som 

spelas är ett Eb-moll som flyttas till ett Db-dur.” [Läraren sjunger  
på ackordens topptoner och spelar luftkeyboard med höger hand med samma rytm]. 
”Om vi bara tar den förflyttningen, samma på gitarr och piano. Sedan går den ner 
till Cb eller Bdur. Det är hela figuren.” [gitarr och bas börjar spela i bakgrunden]. 
Lärare bekräftar: ”Exakt!” [Även Keyboard och trummor hakar på]. 
Lärare: ”Vi lyssnar på den där delen.” [sätter igång låten]  
Lärare säger under låten: ”Och Vers två [spelar luftgitarr till ett riff som kommer in 
på Vers 2], ”där kommer nästa gitarrpryl.” 
 

I detta exempel fungerade låten som igångsättare, alltså ett skeende som ger upphov till 
agerande eller återkoppling. Läraren använde sig alltså av låten för att i stunden addera 
innehåll till lektionen, i detta fall, en instrumentstämma. Låten påminde också läraren 
om det gitarriff som tillkommer i vers 2, och valde efter ljudklippet att gå igenom detta.  
 
Originallåten gav även upphov för lärande under första uppspelningen då eleverna började att 
spela till låten samtidigt som de läste från kompskissen. Läraren korrigerade då exempelvis 

gitarristens rytmik genom att sjunga , samtidigt spela luftgitarr och hålla 
pulsen med huvudnickningar (fram på 1 och 3, och bak på 2 och 4 i takten). Läraren fortsatte 
några takter, ända till att denne uppfattar önskad klang från elevens spelstämma, och fortsätter 
därefter att cirkulera i rummet. Låtexemplet skapade sedan diskussion direkt efter att låten 
tagit slut:  

 
Basist: Jag tappade bort mig i formen direkt. 
Lärare: Vi går igenom form. Det finns ett riff här, i början av låten som egentligen 
följer hela låten. Först kommer pianointrot. 
[Läraren spelar upp låten på nytt och kommenterar vad som sker i låten] 
 
”Trummorna är väldigt statiska” [tittar på trummis, spelar lufttrummor och ljuder 
kompet med munnen, ”TchupetupeDapetupe” (x2)].  

 
2 Ain’t nobody är en låt av funkbandet Rufus tillsammans med sångaren Chaka Khan. 
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Det här riffet: Ba pa ba_ pa x2 [spelar luftkeyboard med höger hand och tydlig 
skillnad på staccato och legato], ”det gör gitarr och piano samtidigt.”  
Läraren repeterar riffet två gånger med rösten, och byter sedan handgest från 
luftkeyboard till att klappa pulsen och sjunger vidare. Gitarristen börjar spela 
medan keyboardisten lyssnar och följer med i kompskissen. 
”Och bas; Var det oktavfest” [går mot basisten och plockar upp luftbasen. Sjunger 
basstämma och spelar samtidigt på luftbas: ”gi DokidoKi (x2).”, [har pulsen i 
huvudrörelse]. 

 
 
Eftersom läraren visar exemplet till originallåten hjälps basisten att förstå var i takten figuren 
ska spelas. I detta exempel kan eleverna enklare urskilja sin egen spelstämma ifrån helheten 
genom att läraren ljudar och illustrerar med luftinstrument, än när de endast lyssnar på låten 
och tittar i sina noter. Läraren bjuder in eleverna till att prova att spela sin stämma till låten. 
 
Läraren stänger av låten och tar upp tråden angående form. Denne påpekar att repristecken 
saknas i kompskissen, vilket leder till en diskussion kring var repriserna ska vara. Här 
resonerar eleverna tillsammans med läraren var dessa repristecken ska sättas in för att skissen 
ska stämma överens med originallåten. De skapar sig på så vis en djupare kunskap i form, och 
läraren kan upptäcka vilka elever som för processen framåt. Detta är ett exempel där 
bedömningens aktörer innefattar lärare, och ett flertal elever i processen. En elev vet inte hur 
man skriver repristecken, men får hjälp av en kamrat: 
 

Elev 1: Jag har fått hjärnsläpp. Hur var det man gjorde repriser nu igen? 
[kollektivt småskratt] 
”Vafan” 
Elev 2: Streck och prickar.  
E1: Streck och två prickar, jag tänkte att det var prickar och streck sedan.  
E2: Jo men prickar först, eller vilket håll är det? 
E1: A men det här är när det ska gå tillbaks, då är det väl prickar och sen streck? 
Lärare: Precis. 
E1: Bra, det här är så jävla illa.  

 
I skola 1 gavs generell återkoppling till alla grupper gällande kompskissens kärna för den 
musikaliska kommunikationen. Språket kring dessa exkluderar ibland sångare, som oftare 
använder text vid instudering. Lärarkollegan menar att alla behöver ha med varsin kompskiss 
då gemensamma uttryck vid repetition, som exempelvis taktnummer och låtdelar kommer 
ifrån den. Om alla medlemmar i ensemblen har med kompskiss kan de alla vara med och 
förstå och därmed vara delaktiga i process och beslut. Situationerna ovan visar exempel på 
artefaktens tillgänglighet bjuder in samtliga aktörer (lärare, elev och kamrat) till en övning 
som påvisar att lärande har skett.  
 
Lärare A använder digitala elevportföljer i sin undervisning i kursen instrument eller sång 1. 
Här får eleverna efter behov hjälp med kompletterande resurser. Om en elev inte nått sin eller 
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lärarens målsättning (gjort läxan) med hjälp av noter och ljudexempel kompletteras dessa 
erbjudanden av resurser med en videofilm där läraren spelar. Under den observerade lektionen 
på skola 1 användes även filminspelning från konserten som resurs för självbedömning, 
kamratbedömning och från lärare till elev.  

5.3 Tecken för bedömning eller som upphov för bedömning 

Resultatet har tidigare exemplifierat hur lärare använder sig av en kombination av resurser för 
att återkoppla till sina elever. Detta beskrivs här som Tecken för bedömning eller upphov för 
återkoppling. Med upphov för återkoppling menas till exempel en situation då eleven visar på 
oönskat spel genom att gestikulera en sur min. Detta möjliggör återkoppling från lärande. 

På videoinspelningen från eleverna som såg sitt eget uppspel syntes ett samband mellan deras 
direkta uttryck av att titta på videon och vad de kommenterade efter filmen. I en grupp var det 
till exempel många som spelade och sjöng med, antingen med luftinstrument eller genom att 
mima. Eleverna log och diggade med i huvudet, foten eller med axlarna. Samtliga i bandet 
gav efter filmen från sitt framträdande positiv feedback om gruppens prestation. ”Jag var så 
jäkla nervös, men det gick ju bra! Jag tyckte alla spelade skitbra! [uttrycker segergest med 
händerna]. 
 
I en annan ensemblegrupp i skola 1 var flera elever missnöjda med sin insats. När filmen med 
elevernas konsertframträdande startades satte en av sångarna sina händer för ansiktet och 
lutade sig framåt för att ge uttryck för obehag. Den andra sade: ”Jag kommer på riktigt gråta 
när jag hör det här, det var liksom inte nice.” Sångarna utbyter blickar och gör ansträngda 
miner vid särskilda ställen där de upplever intonationen som ”sur”. Dessa elever återkopplar 
via gestik över sin egen insats, och synliggör därmed specifika platser för förbättring. 
Eleverna uttryckte däremot inte lika tydliga i sin verbala återkoppling, alltså varför de var 
missnöjda med sin insats och tankar kring hur det skulle kunna förbättras när de sedan fick ge 
återkoppling på sin och gruppens insats. Deras återkoppling var väldigt generell: 

 
Sångare 1: Asså jag blev otroligt onöjd med min sånginsats [harkling] den 
här gången. Ja, jag tycker inte att det lät så bra alls. Det är typ det jag tänkte 
på, och att det gick ganska snabbt. 
Sångare 2: Jag gjorde inte bra ifrån mig [skakar på huvudet] tycker jag. 
Usch. blä. Nej, det gick inte så bra, men aja. Det är så det är. 
 

I och med att arbetet med låten var avslutat fick eleverna inte chans att förbättra dessa 
insatser. Lärarna gjorde ingen stor sak över reaktionen, men uttrycker empati och poängterar 
vikten av motgångar, och att eleverna ska ta med sig både goda och mindre goda erfarenheter 
med sig inför kommande lektioner och konserter.  
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Mimik som upphov för bedömning förekom under lektionen i skola 3. Läraren som vid 
tillfället spelar trummor märker på en sångares avslöjande ansiktsuttryck att något inte 
stämmer, och slår av musiken: 

 
Lärare C: Hur går det Sång 3? Det ser ut som att du knögglar ihop din panna. [ler] 
Jag hörde inget fel, men man såg på dig att du inte var nöjd.  
S3: Okej, jag missade ju andra gången. 
Lärare: Okej, vi tar från din fras direkt, nära micken. [inräkning] 1 2 3 4. 
[de kör låten igen] 
 

Läraren märkte inte klingande att eleven missade andra insatsen och ger i sin tur feedback 
genom att säga: ”nära micken” för att kunna höra eleven bättre. 
 
I skola 1 gavs generell återkoppling verbalt, där lärarna gav tips på tillvägagångssätt i 
processen som alla grupper kan lära sig av. Många grupper var väldigt nöjda med sina insatser 
från konserten, men hos alla grupper fanns utvecklingsmöjligheter enligt eleverna själva. 
Nedan följer två citat där A och en lärarkollega pratar om instuderingsteknik för att eleverna 
snabbare ska nå önskat resultat: 

  
Det man skulle kunna göra för att ni ska komma vidare, är att när ni får låten så tar 
alla än mer ansvar för att kolla in den innan första repet. Förstår ni? Då skulle ni 
snabbare kunna komma fram till en punkt där ni här inne skulle kunna spela den på 
ett sätt, inse att: Oj. här gick det för fort, här gick det för långsamt eller juste, jag 
måste kolla in de här ackorden och den där bastonen, eller vad det kan va. Då har ni 
mer tid på att faktiskt nöta det här och köra finliret på arret, för det kändes som det 
som ni inte riktigt hann med nu. Ni kom precis fram till att sätta hela låten och bränna 
igenom den några gånger. Det skulle ni liksom kunna göra bättre genom att komma 
mer förberedda till nästa gång. (Lärare A:s kollega) 
 

Lärare A knyter an efter att själv gett elever lite positiv feedback. Här används både gestik, 
tonfall och rytmik som accent på ord av särskild vikt för sammanhanget: 
 

Och för att anknyta lite till det som min kollega sade, så att Repetera. [..] [handgestik 
likt en takterad etta]. Det gör man först när alla kan låten. Allt annat är instudering. 
[visar handens två sidor som liknelse]. Det är Instudering, repetition och konsert 
[räknar på fingrarna 1, 2, 3], men repetera gör man bara när alla kan låten [kramar 
om de två första fingrarna]. Då börjar man repetera. Och som L2 sade, nu instuderar 
ni, instuderar ni. [..] och sen börjar ni repetera, [drar långsamt handen från Vänster 
till Höger] fast lite för sent. Och det är bara kunskap ni tar till er. Ni ska ju hålla på 
med den här kursen i två år, och ju tidigare man lär sig saker desto bättre. (Lärare A) 
 

Tidigare visades hur lärare B använde sig av fler kombinationer av tecken under instruktioner 
av kompfigurer genom att sjunga spelstämman, spela luftinstrument och visa pulsen. Lärare B 
instruerar senare låtens stick. Här visar läraren genom att ljuda fler stämmor i kombination 
hur de tillsammans skapar en musikalisk helhet under en fyrataktersperiod: 
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Lärare B spelar upp sticket från originallåten.  
Lärare B: Sticket kommer väldigt abrupt, som en kraschlandning.  
De lyssnar en gång till från refrängen. Läraren sjunger till keyboardfiguren [”Bada 
bau”], sätter sig ner och beskriver sticket, ”Sticket börjar i takt 21 redan, Så det e 
samma figur:  
”Ba da bau” [gestikulerar luftkeyboard med handen], ”gu gu gudiu” [luftgitarr]. 
Baw baw [bas].  

 
 

I lärarens beskrivning förstod eleverna sina roller i låtdelens period i förhållande till de andra 
spelstämmorna. Basisten som tidigare spelat sin stämma fel i perioden lyckades nu spela 
delen med tajming. 

5.4 Bedömningens aktörer 

Här beskrivs olika exempel på vem som ger återkoppling, och vem som tar emot den. Under 
de observerade lektionerna förekom exempel på återkoppling från Lärare till elev(er), 
Elev till lärare, självbedömning och kamratbedömning. Detta samlas under kategorin 
bedömningens aktörer för att visa hur dessa: lärare, kamrater och eleven själv förekommer i 
undervisningsmomenten.  
 
På skola A fick eleverna ge feedback på sin egen och gruppens insats. Vissa elever kunde 
identifiera problem och ge förslag på lösning: 

Jag hörde inte trummorna så bra, så när jag skulle spela sextondelar och sånt så kände 
jag inte att jag hade något att förlita mig på, jag behövde liksom bara köra själv vilket 
var ganska jobbigt för jag hörde knappt någon annan, men det var också för att jag 
stod nära stärkaren och det fanns inte plats att gå fram eller så. (elev) 

Eleven uttrycker vikten av samspel mellan bas och trummor i musikgenren, och eftersom 
denne endast hörde sig själv tänktes möjliga strategier ut som att gå längre ifrån sin egen 
ljudkälla. 
 
Under studien upptäcktes tillfällen där elever gav återkoppling till sina lärare. Under 
diskussionerna i skola 1 ställde lärarna frågan hur de som lärare kan bli bättre i sin 
ensembleundervisning. Lärare A berättade i intervjun att detta var nog den viktigaste punkten 
utav alla, då syftet är att kunna utvärdera hur man jobbar tillsammans med eleverna så att det 
upplevs bättre för dem. Frågan kom dock ofta sent under sessionen och gavs därför inte så 
mycket tid. En sak som dök upp i fler grupper var hur de tre lärarna ger olika återkoppling, 

Fig. 5: transkribering ljudhärmande lärare 
B 
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vilket upplevs förvirrande för vissa elever. Så här lät det i första gruppen det togs upp: 
 

 
Lärare A: Vad skulle vi kunna gjort bättre? 
  
Elev: Asså när ni kommer in olika lärare så säger ni olika saker. Det var mest så 
där i bandet att de kan öva på något i tre veckor, och så kommer en annan lärare 
och bara: Nej, gör nånting annat istället, och så kommer samma lärare igen och 
säger: Vad har ni gjort nu? Som du [pekar på A], du ville att vi skulle ha ett visst 
sound, och sedan kommer (namn på lärare 2), och vill att vi skulle ha ett annat 
sound. Det blir konstigt när det hela tiden ändras. 
 
Lärare A: Mm. [..] Det vi kommer med, och det kan vi absolut bli tydligare med, 
det är förslag. Det här är min åsikt, sedan kommer (namn på lärare 2) in med sin 
åsikt. Sedan är det upp till er att bestämma hur ni vill att det ska vara. 
 
Elev: Fast det är inte det ni säger utan det är…[stark dynamik, halvt i affekt] 
 
A: Jag hör det, och det ska vi ta till oss. Det har vi nog glömt bort att säga. Att det 
här är min åsikt och sedan kommer andra lärare in och har sina åsikter. [A samlad i 
normalt röstläge och samtalston] 
 
Lärare 3: Och så är det på så sätt att om man ser det som en lärandeprocess, så 
tänker man så här att man också lär sig att det kan vara olika utgång liksom. 
Samma låt kan ha olika sound eller olika slutprodukter. Och vi påpekar olika saker, 
och det kommer fortsätta så, under alla tre åren tror jag. 
  
Lärare 2: Men målet är fortfarande detsamma, det får ni inte glömma bort, även om 
du tycker något och du tycker någonting, och du tycker en tredje sak [pekar på 
olika elever], så har man ändå ett mål, att det ska bli bra. Jag kan också förstå det ni 
säger att det kan kännas lite splittrat. Alla förslag som kommer från oss, och er, det 
är det man har med sig från början. Förstår ni? Det ni har lyssnat på, det ni har i er 
lilla påse när ni kliver in här, det är vad ni tycker. Det gäller att göra en 
kompromiss och samsas om vad som faktiskt är bäst för den här låten och vår 
grupp. Det kan vara mitt förslag, det kan vara A:s förslag eller det kan vara lärare 
3:s förslag, eller ett mischmasch av alla tre. Ta med det som ni känner är rimligt för 
er när vi ger er förslag är tips. 

 
En liknande sak togs upp i fler grupper. Via diskussion lyckas elever i två olika grupper förstå 
tanken med hur man kan använda olika förslag till förbättring. 

 
Elev: Men, allt ni säger. Vissa grejer är nu ju mer asså inte vad säger man, 
subjektiva. Men det som är konstruktiv kritik rent av kan vi ju ta åt oss av, från alla 
liksom. För sen är det lite bestämda, för lärare kan ju ha en åsikt, asså inte för att 
man spelar fel. Men att det låter bättre enligt den läraren, så får man väl avgöra 
själv.  
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Lärare A: Mm. Det du sade nu är ju precis tanken med det hela. Men det kan vi 
vara tydligare med har vi förstått, att det är ett förslag vi kommer med. Sen är det 
ni som band som avgör hur ni vill spela det här till slut. 

 
I en annan grupp togs samma sak upp, men eleven själv inser fördelen i olika förslag:  
 

Elev: Det är typ bra tror jag, för då kan vi välja vad vi föredrar utav det. 
Lärare A: Va kul att det ses som något positivt, för det har tagits upp av fler grupper, där 
det kan ses som något negativt. ”Hur ska vi göra, ni kommer och säger olika saker”. 
 

I skola 3 ville läraren ha ett ackord för att gå igenom sångstämmor från trumsetet som denne 
satt vid.  

 
Sång1: Har jag en egen stämma eller kör jag med S2?  
Lärare: Nej du har en egen stämma. Kan ni lägga F-ackordet? [pekar med varsin 
trumstock mot piano och gitarr.] upprepar ”Får jag höra ett F-ackord?” F-ackord 
läggs ut. [sångare letar toner] 
Bas: Det börjar på C. 
Lärare: Förlåt ett C-ackord. Bas: Ett C [tittar på pianot]. 
C-ackord spelas 
Lärare: [Sjunger grundton] pekar på S1 och säger: Du börjar där S1, Kvinten 
[sjungandes på ton G]. ”Ooo” [sjunger samma ton och går upp till A och tillbaka 
till G] Visar med trumstocken att tonen går upp och ner igen. 
Lärare: ”Och du börjar på durtersen S2”; ”Ooo” [sjunger på tonen E upp till F och 
tillbaka, tittar på sångare 2 och visar tonhöjd med trumstock.] 
Läraren vänder sig till Basisten som också sjunger. ”O du börjar här uppe: ”Ooo” 
[sjunger tonen C och höjer stocken, men håller den stilla för att visa att stämman 
ligger still]. 
S3: Va?  
Lärare: ”Ooo” [tonen G] 
Läraren lägger stockarna på virveltrumman och går mot flygeln. Pianist flyttar sig.  
”Vi tar bara din stämma en gång”.   
 

Här visas exempel på hur en elev korrigerar läraren när denne säger fel ackord för att ge toner. 
I situationen syns även hur läraren instruerar stämmor och använder trumstockarna för att visa 
stämmans rörelse, alltså med sång, tal och gestik i teckenkombination. Läraren insåg efter ett 
tag att det skulle vara enklare att instruera färdigt stämmorna genom att byta verktyg till 
piano, där möjligheten att förebilda fler toner samtidigt finns. 

5.5 Återkoppling på metanivå 
Återkoppling på metanivå innefattar i föreliggande studie, situationer som uppstod under 
arbetet för att kategorisera processen av att lära ut återkoppling, både till syfte för 
självbedömning och kamratbedömning. Under intervjun med lärare A nämndes att många 
elever inte vet var återkoppling är eller när de får återkoppling, därför är det viktigt för elever 
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att förstå återkopplingens innebörd. I skola 1 började lektionen med en introduktion om 
återkoppling. För att eleverna skulle förstå syftet att återkoppla på sitt framträdande 
aktiverades de i en kort diskussion. 
 

Lärare A:  Vad är återkoppling? 
Elev 1: Feedback, Man säger vad som är bra och dåligt med arbetet. 
 
Lärare A: Feedback är i huvudsak: Hur upplevde ni det här giget [gestikulerar mot 
eleverna], hur upplevde vi det här giget [gestikulerar på lärarna], och hur ska vi 
tillsammans jobba för att det här ska bli bättre? Formativ återkoppling innebär att 
vi tillsammans ska komma fram till Hur ni ska göra för att gå vidare, alltså inte vad 
ni ska göra. Återkoppling handlar hela tiden om att vi ska tillsammans försöka 
komma överens om hur läget är nu. Hur önskat läge är, var vill ni vara, och hur ska 
vi ta oss dit gemensamt? Det är återkoppling. Den typen av återkoppling har ni fått 
konstant i stort sett varje lektion, ”okej vi gör så här, vi förändrar det här” i syfte att 
komma vidare. Det är det som är återkoppling eller feedback. [betoning på ”eller 
feedback” i syfte av att poängtera synonymerna]. 
 

Läraren går här rakt på förklaringen av återkoppling, och påpekar att återkoppling hela tiden 
sker i processen när de arbetar i en ensemble. Hos en annan grupp utvecklade eleverna själva 
en förklaring av begreppet efter att lärarna ställde öppna frågor: 

 
A: Vad är återkoppling? [..] När ni hör ordet återkoppling, att nu ska ni få 
återkoppling, vad tänker ni då? 
Elev 1: Asså, Feedback. 
Elev 2: kritik 
A: Ja det är samma, nu sade ni bara samma ord igen fast på engelska. 
Lärare 3: Feedback är… [vevar med händerna för att generera svar från elever]  
A: Vad är feedback? 
E1: Asså, det är väl kritik, att vi får såhär konstruktiv kritik. 
E2: Ni säger vad ni tycker om vårat uppträdande. 
A: För att.. 
Elev 3: För att vi ska kunna bli bättre! [glissando med stigande tonhöjd] 
A: Ja, och inte bara. [..] I den bästa av världar får ni också reda på hur [accent] ni 
ska bli    bättre. Hur är ett starkt ord. 
 

För eleverna poängterade lärare A även hur man återkopplar till varandra på ett schyst sätt: 
 

Jag skulle vilja passa på att säga en sak som jag brukar säga sist. Det här har jag sagt 
till alla grupperna. Ta lärdom av varandra. [..] och när ni då påpekar för nån att, 
brutalt uttryckt: Du spelade fel där. Fundera på hur ni ska säga det, för om jag säger 
till dig: Du spelade faktiskt fel där, eller [går upp i tonhöjd] Jo skulle vi kunna testa 
det där stället precis efter sticket. Jag vill bara spela igenom det. Då ger jag dig 
chansen att faktiskt: A, Aha (upptäcka sitt fel själv). Och upptäcker inte du det, då 
säger man med ett leende: Du, kan inte vi kolla de där tonerna? Jag tror inte att det 
stämmer riktigt, kan vi inte bara kolla det? Förstår ni? Det är inte väldigt mycket att 
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man påpekar någonting utan hur man påpekar någonting. Och att ge varandra plats 
att rätta till saker, att kanske inte behöver säga någonting första gången, eller andra 
gången. Den tredje gången kanske man kan säga: hörru du, kan inte vi bara kolla det 
där stället? [håller luftgitarr]. Förstår ni vad jag pratar om nu? Det är hur ni jobbar i 
gruppen sinsemellan. Det sociomusikaliska arbetet. (Lärare A) 

 
Med begreppet återkoppling på metanivå menas i föreliggande studie att prata kring 
återkoppling som begrepp och handling och läran om hur man återkopplar och vad som 
är formativ återkoppling. Detta gjorde eleverna under lektionen medvetna om att 
återkoppling ständigt förekommer i ensembleundervisning och att det är fördelaktigt att 
framföra sin återkoppling till sina jämlikar på ett konstruktivt sätt för att bibehålla en 
god social gemenskap i gruppen. 

5.6 Summering av resultat 
Alla studerade lärare gav återkoppling genom kombinationer av semiotiska resurser. Under 
situationerna där ensemblespel förekom i skola 2 och 3 var det påtagligt hur lärare instruerade 
sina elever genom att sjunga sång- och spelstämmor och samtidigt visa tonhöjd eller rytmik 
med händer, fötter eller huvud. Det medvetna eller undermedvetna urvalet av 
teckenkombinationer som lärarna använde visade i samtliga fall ge effekt på lärandet hos 
eleverna. När eleverna svarade på lärarens tecken via spel eller sång kunde läraren i nästa steg 
anpassa sina metodverktyg därefter. Under diskussionerna på skola 1 accentuerade lärarna ord 
av särskilt värde via betoning både dynamiskt, rytmisk och tonhöjd i sitt tal. Gestik i framför 
allt armar och händer korrelerade även till dessa. 
 
För att uttrycka sina egna reflektioner skulle somliga elever gynnas av fler och mer konkreta 
frågor från sina lärare, och även tanketid för reflektion innan lärarna själva återkopplar. 
Resultatet visar också att det är svårt att tänka utanför boxen om en tanke eller ett tema redan 
presenterats. Lärare C beskrev i sin intervju att elever ofta ger återkoppling just för att de 
tänker att det är viktigt för betyget. Detta resulterar i framtvingade kopior av återkoppling som 
tidigare getts enligt C. I flera grupper på skola 1 märktes hur eleverna spann vidare på samma 
tema. En elev anmärkte på tempot som för snabbt som återkoppling till sin grupp, och efter 
detta instämde nästan varenda elev om hur snabbt tempot var, som utifrån lärarnas synvinkel 
inte upplevdes som något problem. Elever och lärare undvek att ge konstruktiv kritik riktad 
mot individer. Eleverna kritiserade dock sig själva, stundtals ganska hårt. Med hänsyn till 
detta berättade lärarna i skola 1 att eleverna skulle ta med sig erfarenheterna till sitt fortsatta 
musicerade, och fokuserade på att kommentera hur eleverna kan bli effektivare i sin process 
för att själva kunna utveckla sin produkt, i detta fall nästa uppspel.  
 
Som tidigare nämnt har resultatet av det insamlade materialet genererat nya kategorier, och 
utifrån verktygen i syftet: mål och återkoppling, har jag sammanställt för hur dessa två 
verktyg för bedömning förekommer i ensembleundervisning. I följande graf sammanställs 
kategorierna och verktygen i en översiktskarta. 
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• Mål som motivator (uppspel, konserter, kunskapskrav) 

• Artefakter som målbild och medel för bedömning (ex. Ljudexempel, film 
kompskisser och matriser) 

• Tecken som bedömning eller som upphov för bedömning (Igångsättare för 
bedömning): 
- Gestik för bedömning (genom gestik återkoppla eller ge upphov till återkoppling) 
- Verbal återkoppling (via talspråk återkoppla eller ge upphov till återkoppling) 
- Klingande återkoppling eller avsaknad av klang (i förhållande till musikaliska 
dimensioner och sammanhang) 

• Bedömningens aktörer (vem återkopplar till vem) 
- Lärare till elev(er) 
- Elev till lärare 
- Självbedömning 
- Kamratbedömning 

• Återkoppling på metanivå (lära ut att återkoppla, eller att återkoppla på 
återkoppling) 

 
Mål som motivator visade sig studien i form av uppspel och konserter, både som långsiktiga 
och kortsiktiga målsättningar. Eleverna upplevdes mer motiverade med målbilder, och 
konserterna i sig ledde till kunskap om scenisk gestaltning, logistik, och hantering av 
nervositet. Betyg hade enligt intervjuresultatet inte samma effekt. 

Artefakter som målbild och medel för bedömning användes för att förebilda exempel av mål 
för elever genom kompskisser och ljudexempel i form av originallåt. Videofilm från 
elevkonserter användes som medium för självbedömning, kamratbedömning och bedömning 
från lärare.  
 
Tecken som upphov till bedömning (Igångsättare för bedömning): 
Användandet av återkoppling visade sig via olika tecken och i kombinationer av dessa, bland 
annat genom mimik och gestik för återkoppling, där elever via ansiktsuttryck och kroppsspråk 
uttryckte positiva, negativa eller likgiltiga känslor kring sin insats. Kopplat till när i musiken 
detta uttryck skedde kunde specifika insatser upptäckas och korrigeras eller diskuteras. 
Alla tre lärare gav sina elever verbal återkoppling via talspråk, både återkoppling i processen 
och av en produkt. Lärarna som observerades återkopplade till sina elever samtidigt som de 
spelade, men även efter att de stoppat musiken. Elever gav även verbal återkoppling till sig 
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själva och generella aspekter om helheten. Klingande återkoppling förekom ofta. Eleverna 
synliggjorde sitt lärande ständigt i musiken genom att spela i förhållande till puls, tonhöjd och 
medierande artefakter som kompskisser och ljudexempel. Läraren kunde därefter korrigera 
klingande genom att förebilda på samma instrument eller genom att sjunga spelstämman och i 
kombination med gestik tydliggöra puls, rytm eller frasering. Avsaknad av klang var också ett 
tydligt tecken på frågetecken hos eleven. 

Gällande Bedömningens aktörer, alltså vem som återkopplar till vem, visade studien exempel 
på återkoppling från lärare till elev(er), elev(er) till lärare, självbedömning och 
kamratbedömning. I synnerhet i skola 1 där lektionen var designad för att just bjuda in dessa 
olika aktörer för att utveckla kunskaper och undervisningen tillsammans. 

I studien beskrev lärare för sina elever vad återkoppling är, och hur det ständigt förekommer i 
processen på ensemblelektionerna. Lärarna beskrev också skillnaden mellan 
kamratbedömning och återkoppling från lärare, och att det är viktigt att tänka på hur 
återkopplingen ges, och hur man arbetar för att uppnå önskat läge. Detta kallas i föreliggande 
studie för Återkoppling på metanivå. 

6 Diskussion 
Enligt Wiliam (2013) är formativ bedömning ”Den process som lärare och elever under 
lärandet använder för att känna igen och reagera på elevlärande för att förbättra lärandet.” 
I föreliggande studie visas flera exempel på att formativ bedömning sker överallt under 
ensemblelektioners processer. De observerade processerna visar att alla fem nyckelstrategier 
för formativ bedömning behandlas i någon form under en vanlig praktisk ensemblelektion på 
gymnasieskolan, och dessa integreras med varandra i samma process, där lärare och elever via 
musik och dialog uttrycker önskad riktning. Falthin (2015; 2020) beskriver lärande som en 
multimodal turtagning mellan lärare och elev där den enes handlingar leder den andres 
handlingar och vice versa och formativ bedömning förekommer ständigt i musikundervisning 
via kommunikation mellan elever och lärare (Falthin 2020; Fautley & Colwell, 2012). 
 
I resultatet uttrycks riktningen mot önskat spelsätt genom återkoppling på processnivå (Hattie, 
2014), både verbalt, klingande och dessa i teckenkombinationer tillsammans med gestik och 
artefakter i form av kompskisser, ljudexempel och videofilm. I vissa fall kan målbilderna vara 
abstrakta eller outtalade, men grupperna i studien mejslar fram en version av låten, och utgår 
därifrån tillsammans med läraren hur framträdandet ska bli bättre. I studien påpekar en 
kollega till lärare A att alla elever och lärare har olika erfarenheter och referenser för att 
uppnå sin målbild. Dessa ska i slutskedet enas till en och samma. 
 
Gemensamma gruppmål (Johansson, 2005) som konsertdatum och inlärningsmål (Dweck, 
1999, refererad av Wiliam, 2013) som att spela så likt originallåten som möjligt förekom i 
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resultatet. Eleverna verkade främst fokusera på dessa mål och sällan på prestationsmål 
(Wiliam, 2013) i form av betyg. Konserterna bidrog också till att eleverna kände motivation 
att öva in låtarna från inlärningszonen till komfortzonen (Hattie & Clarke, 2019). Det märktes 
skillnad mellan olika ensemblegrupper och hur deras upplevda prestationer skiljde sig i 
förhållande till dessa zoner. Somliga elever upplevde mycket panik och nervositet, medan 
andra uttryckte en säkerhet i sitt eget musicerande och en tillit för gruppen. Bekvämligheten 
hos dessa elever gjorde att när oväntade händelser uppstod under konserten kunde dessa 
hanteras på ett smidigt sätt. Under en observerad lektion började elever ibland att skämtsamt 
spela andra låtar eller ackordsprogressioner för att söka bekräftelse hos medmusikanter eller 
lärare. Dessa beteenden kan vara tecken på att denna elev befinner sig för tillfället i 
bekvämlighetszonen och inte stimuleras tillräckligt för stunden, eller vara tecken på brist på 
konkreta mål. Med tydligare målbild kanske eleven med goda kunskaper enklare kan hjälpa 
sin grupp i lärandet.  
 
Denna studie tyder på att igångsättare för återkoppling kan i princip vara vilket skeende som 
helst i rummet. Lärarna är lyhörda för att lyssna in ensemblen och låta alla komma till tals och 
utmanas. I Ruborgs (2016) studie är det mestadels lärarna som är verbala när det kommer till 
att ge feedback eller att visa vad man kan i musikundervisning på gymnasiet. I föreliggande 
studie var det också främst lärarna som pratade och gav verbal feedback, men i fler situationer 
gav lärarna elever inviter till att uttrycka egna tankar kring lärandet. En musikalisk faktor som 
alla tre skolor tog upp och diskuterade var låtform. Alla elever oavsett musikalisk nivå 
upplevdes ha en åsikt kring om det exempelvis var ”för långt med dubbelrefräng innan 
sticket”. Dynamik var också en parameter med gemensamt ansvar där lärarna involverade 
grupperna. Bara genom att kasta ut en fråga kunde eleverna lyssna efter saker som de inte 
tänkte på när de var upptagna i sitt spel. I annat fall var det ofta de eleverna som kände sig 
manade att ta till ord att ge gruppen feedback.  
 
I Resultatet av denna studie förekom både kamratbedömning och självskattning. Ramarna för 
vad som återkopplades på var dock ganska stora då eleverna själva berättade vad just de 
tänkte på med insatsen. I en av skolorna, skola 1 följde lärarna en mall för hur återkoppling i 
diskussionsaktiviteten skulle gå till. Detta gav alla elever och lärare tid att ge återkoppling. 
Samtalsämnet i stort var upplevelsen av konserten, men gällande musikaliska parametrar var 
diskussionen fri. Ett tydligare ramverk kanske kunnat ge upphov till mer specifik 
återkoppling, något som överensstämmer med effektiv återkoppling (Hattie, 2014; Wiliam, 
2013). Lindström (2011) och Valle et al. (2016) ger exempel på tema eller musikaliska 
dimensioner som berörs vid självbedömning, och jag tror att med mer tid kan en sådan här 
aktivitet även få eleverna att reflektera kring fler musikaliska aspekter än de som togs upp. 
Enligt intervjun har Lärare C har använt liknande begreppsförslag, till exempel timing och 
dynamik när elever ger varandra återkoppling, men upplevde att eleverna inte riktigt var 
införstådda i begreppens innebörd, och använde dessa mer för att visa att de återkopplade än 
för att hjälpa sina vänner. Förslagen på matriser och portfölj i bakgrunden är också bara 
synliga för en elev och dennes lärare, inte i gruppaktiviteter som föreliggande studie 
behandlar.  



 34 

 
Likt Falthin (2015) använder sig lärarna i denna studie av transduktion, alltså undervisning 
från ett instrument eller teckensystem till ett annat. I några fall förebildar lärarna på skola 2 
och 3 med piano, både genom imitation för pianisterna, samt transduktion för sångare för att 
ljuda fler stämmor samtidigt. Kempe och West (2010) menar att imitation inte vanligtvis 
förekommer i instrumentalundervisning, men fler av lärarna i studien menar att det är en av de 
vanligast förekommande undervisningsformerna i kursen instrument eller sång, alltså deras 
instrumentundervisning. Jag tror att det kan skilja mycket beroende på elevens ålder och ifall 
lärarens musikaliska tradition är not- eller gehörsbunden. I ensembleformat använder lärarna 
transduktion i större utsträckning, möjligtvis på grund av att eleverna ska slippa kliva ifrån 
sina instrument som i Falthins (2015) studie. En möjlig orsak kan också vara att lärarna inte 
känner jättestor tilltro till sina färdigheter i alla instrument, utan sparar tid genom att ljuda 
stämman med munnen och visa på ett luftinstrument. Lärarna känner av att elevernas gehör är 
gott nog att kunna visa på ett sådant sätt. Transduktion ger också eleven ett tillfälle att frångå 
den genväg som imitation lätt ger upphov till, nämligen att titta på hur läraren spelar istället 
för att lyssna eller läsa noterna. Eleverna tvingas på så vis att upptäcka själva hur de ska 
översätta informationen till en rörelse som genererar ljudet på just deras instrument. 
Imitationsmomentet kan man i detta fall likställa med mängden återkoppling (Wiliam, 2013) 
och att effektiv återkoppling ofta innebär att inte ge hela svaret. Eleven får lära sig själv. 
 
Eleverna i skola 1 fick ge och ta emot återkoppling på uppgiftsnivå (Hattie, 2014). Detta 
under lektionen efter deras uppspel. Lärare A poängterar för eleverna att de också får 
återkoppling ständigt i processen, under de vanliga ensemblelektionerna. I samstämmighet 
med Fautley och Colwell (2012) kan det vara svårt att se återkopplingen som sker i 
musicerande, men återkopplingen på processnivå är effektiv för att lärandet kan synliggöras i 
samma process som återkoppling sker (Falthin, 2015; Hattie & Clarke, 2019). Återkopplingen 
är nästan uteslutningsvis formativ, om inte eleven fortsätter att göra fel, och detta inte 
uppmärksammas av läraren (Fautley & Colwell, 2012). 
 
Föreliggande resultat tyder på att det är svårare både för lärare och elever att ge formativ 
återkoppling på en produkt än i en process.  Återkopplingen på videon från elevernas uppspel 
på skola 1 handlade mestadels om vad som (i framtiden) kunde korrigeras, och eleven får 
svara på återkopplingen genom prat istället för spel. Att tillägga var dock lärarna mycket 
orienterade mot just processen och hur eleverna skulle jobba annorlunda i denna för att kunna 
snabbare nå sina önskade målsättningar som de uttryckte i återkopplingen. Studien visar att 
det är svårare att ge konstruktiv kritik på uppgiftsnivå än på processnivå. Återkoppling på 
processnivå är ofta outtalad (Fautley & Colwell, 2012), och en aktör behöver därför inte tala 
om för eleven att den gjorde fel, utan kommuniceras endast genom hur eleven kan göra 
istället, via en korrigering med klingande eller visuella tecken. Att som elev tvingas till verbal 
eller skriftlig återkoppling av sitt spel kan enligt Lindström (2011) vara ett effektivt 
komplement till det klingande för utveckling av det musikaliska språket. 
 
Wiliam (2013) beskriver vikten av att återkoppling ska skapa kognition istället för emotion. I 
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föreliggande studie förekom tillfällen där elever gav lärare konstruktiv kritik, varpå lärarna 
behöll lugnet och svarade på återkopplingen genom att säga ”Tack, det ska vi ta till oss i 
fortsättningen.” eller, ”Det har vi inte tänkt på”. Om man som lärare kan ta emot återkoppling 
på ett intelligent sätt, och visa att man har ett dynamiskt mindset med en vilja att ständigt 
förbättra sin praktik speglar det av sig på eleverna (Dweck, 2017). Återkoppling ges för att 
hjälpa varandra framåt, och elever och lärare behöver tänka igenom syftet för återkoppling 
som ges innan den yttras. Är den formativ, och besvarar min återkoppling Hatties tre frågor 
för effektiv återkoppling (Hattie, 2014)? 

6.1 Metoddiskussion och vidare forskning 
 
Det var väldigt intressant och lärorikt att utföra en observationsstudie med syftet att se och 
höra hur lärare och elever samverkar i sin kommunikation. Eftersom många av våra 
handlingar sker outtalat får man endast med en del av lärandet genom intervju eller 
enkätundersökningar. Att själv upptäcka och lära sig nya sätt att använda semiotiska resurser 
för återkoppling har gett mig lärdomar för hur jag kommunicerar med mina elever, och arbetet 
har gett mig större förståelse för variationerna i våra uttryck som människor. Att observera 
kommunikation i ett ensembleklassrum innebar också utmaningar kring sammanställning och 
urval i mitt arbete. Omfattningen på studien blev större än planerat, eftersom tre observerade 
lektioner hade längre lektionstid än förväntat. Detta bidrog till mycket råmaterial, och jag 
hade svårt att göra ett urval av situationer, då formativ bedömning skedde ständigt i 
processen. Med nyvunnen erfarenhet av observationsstudier skulle nästa undersökning 
planeras tydligare med ett tidigare urval av material för analysen, och en mer avgränsad 
forskningsdesign (Esaiasson et. al, 2017). Under studiens gång insåg jag vilket brett fokus 
som verktyg för formativ bedömning innebar. Med en tydligare avgränsning i 
undersökningens syfte hade urval och bearbetning av material kunnat gå smidigare. 
 
Användande av videoinspelning fungerade bra, men i fler situationer var det svårt att se och 
höra de olika parallella händelserna i rummet. På grund av små ensemblerum var det också 
svårt att få plats i en av skolorna. Bjørndal (2005) skriver att ”Om man väljer att använda en 
handkamera måste det finnas en person som har inspelningen som sin enda uppgift” (2005, s. 
80). I och med att jag som observatör fokuserade på att filma tillät situationen mig inte att till 
fullo observera vad som hände där och då. Bearbetningen av materialet hade effektiviserats 
ifall jag fört anteckningar och använt en operatör av videokameran, eventuellt stativ till 
kameran. Det skulle också varit enklare att jämföra och sammanställa lärarnas förhållningssätt 
om intervjuerna hade varit mer strukturerade med tydliga frågor ställda i en specifik ordning 
(Patel & Davidsson, 2011). 
 
I framtiden skulle det vara intressant att studera fler verktyg för hur ensemblelärare bjuder in 
alla elever i återkoppling verbalt under processen. Det hade också varit spännande att låta 
elever i en liknande övning som på skola ett, få återkoppla mellan två spelningar av samma 
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repertoar, där de konkret får användning för sin återkoppling i samma kontext. I detta fall gav 
eleverna återkoppling i grupp, men det hade varit intressant att se hur den hade skiljt sig vid 
individuell återkoppling, där eleverna inte kan färga sina kommentarer av föregående talare, 
eller av rädsla för hur klasskompisarna uppfattar feedbacken. I ensemblelektioner vill jag 
också se tillfällen där man i processen söker varje enskild elevs återkoppling för att motverka 
snedfördelningen av ordet i ensemblegrupper. 
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