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Sammanfattning

Syftet med denna studie &r att observera hur ensembleldrare i gymnasieskolan anvinder
tecken som verktyg for formativ bedomning. Med tecken menas hér all form av
kommunikation, exempelvis sdng, spel, tal, rorelser, noter och ljudinspelningar. Formativ
bedomning handlar om att hjélpa elever i sitt ldrande, bland annat genom att skapa
maélséttningar, girna tillsammans med eleverna, och sedan hjilpa dem att nd mélen via
metoder som dterkoppling, kamratbeddmning och sjdlvbedomning. Detta i aktiviteter dér
befintlig kunskap och utvecklingsmojligheter synliggors. Tidigare forskning som tas upp i
bakgrunden menar pa att musiklérare stdndigt inkorporerar formativ bedémning 1 sin reguljéra
undervisning, ofta utan att ens reflektera dver det sjdlva, och mycket av kunskapsutbytet sker
outtalat.

En observationsstudie med kompletterande intervju gjordes pa tre olika gymnasieskolor for
att undersoka anvindningen av formativ bedomning, och resultatet i studien gér i linje med att
formativ bedomning stdndigt sker i processen genom att exemplifiera hur musiklérare varierar
och kombinerar tecken som verktyg for bedomning i ensembleundervisning. Resultatet visar
att gymnasieldrare instruerar elever genom att sjunga sdng- och spelstimmor, samtidigt som
de visar de musikaliska dimensionerna tonh6jd, rytm och dynamik genom att komplettera
med rorelser med hénder, fotter, huvud samt ansiktsuttryck. Detta ger ett fordjupat intryck och
larande, da den musikaliska helhetsbilden konfirmeras av eleven som i sin tur svarar med en
egen kombination av spel, séng, tal, gestik och mimik. Dessa teckenkombinationer mojliggor
for lararen att uppfatta ett bredare spektrum av kunskap hos eleven, till exempel hur elevens
spelstimma forhéller sig till helheten.

Forutom ensemblespel som musikalisk process forekom i studien dven en lektion dér elever
fick kommentera kring sitt ensembleuppspel. Hir dterkopplade ensemblegrupper pé sin egen,
sin grupps och ldrares prestationer i undervisning och uppspel. Genom detta utvecklades
elevers kunskap om musikalisk helhet och gav dem chans att skapa nya malsittningar.

Nyckelord: Formativ bedomning, ensemble, musik, dterkoppling, feedback, mél

Keywords: Formative assessment, music, feedback, music education
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1 Inledning och syfte

Under alla mina &r som musikstuderande har jag haft nojet att ha manga ensembleldrare. Min
upplevelse ér att dterkopplingen fran dessa har skilt sig véldigt mycket. Somliga sidger ”Bral!
Vi kor igen.”, medan andra identifierar specifika problemomraden, bdde pa individ- och
gruppniva. Genom en sddan diagnos kan ldraren gora olika didaktiska val kring hur man
behandlar problemet. Hur ger man som lérare aterkoppling till sin ensemble? Vilka
kompetenser och parametrar korrigeras och vad ldmnar liraren till ensemblen att utforska
sjalva?

For mig ligger musikens kérna i att musicera med andra. Att spela i en ensemble tillfor 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 fran
franskans tillsammans och ér en bendmning pa en grupp musiker (Alexandersson & Junker,
2003) och i skolan syftar ensembleundervisning till en aktivitet ddr man musicerar i grupp
(skolverket, 2011).

Att vara en bra ensemblelédrare handlar for mig om kunskapen att ta en elevgrupp vidare
genom instruktioner och aterkoppling. Under min tid pa Kungl. Musikhdgskolan har
aterkoppling och hur den ges fort mig till &mnet formativ bedomning, alltsd bedomning med
elevens utveckling som intention (Lundahl, 2014; Wiliam, 2013). Jag anser att processerna
som ndmns inom formativt ldrande anvinds frekvent men ofta outtalat inom musikens
praktiska moment. Eleverna spelar, ldraren séger utifrdn sin erfarenhet hur eleverna ska gora
for att uppna ett klingande resultat som béttre dverensstimmer med malet. Lararen gor en
bedomning med tillhérande instruktion som ges till eleverna, som kan anpassa sitt spel.

En viktig aspekt i formativ beddmning &r dven eleverna som resurs till varandras ldrande, jag
anser darfor att ensemblespel ar en effektfull aktivitet for kamratbeddmning. Eftersom
eleverna har ett gemensamt konkret mal (att genomfora laten fran start till mal pa ett
vélklingande sétt), kan eleverna i relation till detta syfte ge varandra feedback som kénns
vérdefull genom spel och talsprdk under musiken och mellan genomspelningarna. Mélet kan i
ensemblespel vara tydligt i form av en inspelad version av laten, men i manga fall frangér
man denna version pa grund av olika omstdndigheter, och malbilden kan bli suddig for
eleverna att forhélla sig till, d& ingen vet hur den férdiga produkten kommer att gestaltas. Hur
larare anvénder sig av malbilder och dterkoppling som medel for att ta ldrandet dit &r nagot
som kommer att undersdkas i foljande arbete.



1.1 Syfte

Syftet med denna studie &r att undersdka vilka metoder for formativ undervisning som
anvinds av gymnasieldrare 1 &mnet Ensemble med kdrsang.

e Vilken typ av dterkoppling anvénder ldraren, hur ges den, och hur synliggors effekten
av denna?

e Hur involveras de olika eleverna i aterkoppling i ensembleundervisningen?

e Hur anvénds malbilder i undervisningen, och hur péverkas elevers larande av dessa?

2 Bakgrund

I detta kapitel redogdrs kort for ensembleundervisning och formativ bedémning utifrdn
tidigare forskning, ldromedel och studentuppsatser.

2.1 Ensembleundervisning

Johansson (2005) problematiserar den traditionella orkesterledarens auktoritativa ledarstil. Ett
annat tillvigagéngssitt onskas inom ensembleundervisning i jazz, pop- och rockgenrer dér
samspelet sker inom elevgruppen. Léraren eller orkesterledaren sitter inte pa lika stort mandat
under framforandet. I och med detta menas att man som lirare kan gynnas av att bryta ner
hierarkin for att skapa en trygg milj6 och utveckla gruppen till att bli mer sjélvstindig
(Johansson, 2005).

Den allt stérre ensembleverksamheten inom rock och jazzgenren stiller storre krav pa
flexibilitet och lyhdrdhet hos ledare, eftersom dessa musikstilar av tradition praglats av
dynamiskt och musikaliskt utbyte mellan gruppmedlemmarna. Som dagens
ensembleledare har man helt enkelt en annan roll &n den traditionella orkesterledaren.
(Johansson, 2005, s. 11).

I musikdmnets syfte for gymnasieskolan skriver skolverket att ”Samarbetsférméga och
ansvarstagande for arbete 1 grupp dr viktigt i musiken. Dérfor ska eleverna ges mojlighet att
musicera tillsammans med andra” (2011, s. 1). I syftet skrivs dven att ”Genom undervisningen
ska eleverna ges mojlighet att reflektera 6ver och virdera sin egen och andras musikaliska
gestaltning, i syfte att 0ka det konstnérliga skapandet” (skolverket, 2011, s. 1). Skolverket
menar alltsé att musicera i grupp &r en aktivitet som utvecklar en elevs samarbetsforméga och
ansvar. Eleven ska ocksa ges mdjlighet att virdera bade sin och andras forméga. Att musicera



i ensembleform kan dérmed ses som exempel pa dvning som pavisar att ldrande har skett, en
ovning dar det finns mdjligheter att aktivera eleverna att bli resurser for varandra och for
dem att dga sitt eget ldrande. tre av fem nyckelstrategier for formativ bedomning (Wiliam &
Thompson, 2007).

2.2 Formativ bedomning

Skillnaden mellan formativ beddmning och summativ bedomning ar syftet for bedomningen.
Summativ bedomning gdrs for att summera en elevs kunskaper och kunna jimfora elevers
resultat. Detta med syfte for eleven att exempelvis kunna studera vidare. Formativ beddémning
gors for att hjdlpa eleven framét i sitt larande, och utgar med mangt och mycket fran att inte
jdmfora elever (Lundahl, 2014).

Formativ bedémning, eller beddmning for ldrande handlar inte om traditionella
beddomningsformer som betyg och nationella prov, utan om att exempelvis anvinda
bedomningsmatriser, med Oppna fragor och dialoger, med framétsyftande
aterkoppling, kamratbeddmning och sjélvrittning. (Lundahl, 2014, s. 11)

Wiliam (2013) ndmner ett flertal olika definitioner av formativ beddmning. Ett av dem ér:
”Den process som ldrare och elever under larandet anvénder for att kdnna igen och reagera pa
elevldrande for att forbattra larandet” (Cowie & Bell, 1999, s. 32, refererad av Wiliam, 2013,
s. 34). En annan forklaring som omnidmns &r ofta dterkommande interaktiva beddmningar av
elevernas framsteg och forstaelse for att identifiera larbehov och anpassa undervisningen”
(Looney, 2005, s. 21, refererad av Wiliam, 2013). Bada forklaringarna anger formativ
bedomning som en process och att man lar kidnna elevens kunskapsniva genom att man

frekvent synliggdr den.

Det framkommer att vissa larare likstéiller frekventa summativa prov med formativa,
eftersom beddmningsfrekvens &r nagot som poéngteras i formativ bedomning (Fautley &
Colwell, 2012). Att fa reda pd att man fatt sex av tio rétt pa ett prov forbittrar i sig inte
larandet. Det ar forst ndr det kommuniceras hur eleven ska forvirva den kunskap som
saknas som beddmningen blir formativ (Fautley & Colwell, 2012). Hir podngteras ocksa
att formativ beddmning i huvudsak 4r en process mellan ldrare och elever, dér lararen
genom sina sinnen avldser var eleven befinner sig, och med hjdlp av verktyg fora ldrandet
framét. Summativ beddmning kan ingd som verktyg i formativ bedomning for att ange en
lagesrapport, men det dr aterkopplingen i form av dialog och kommentarer som blir
framatsyftande (Fautley & Colwell, 2012), ndgot som pa 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 lér sig det lararen vill formedla. Betyg och summativ
bedomning har en tendens att sdnka lagpresterande elevers motivation pd grund av
jdmforelser med andra. Formativa bedomningsldsningar utgar ifrén progressionen hos varje



enskild individ. For att kunna uppticka vad eleverna ldr sig maste ldrandet bli synligt. Nér
larandet synliggors kan ldraren veta hur denne ska arbeta vidare, och eleven medvetandegors
om sitt ldrande och blir skickligare pa att lara sig (Lundahl ur Wiliam, 2013). Vi talar alltsa
om att formativ bedomning &r en tudelad process som formar bade larare och elevens fortsatta
arbete” (Wiliam, 2013, s. 13). Hattie (2014) skriver att ”Synlig undervisning och synligt
larande sker ndr inldrningen &r det uttalade mélet, ndr malet &r lagom utmanande och nér bade
larare och elev (pa sina respektive sétt) forsoker ta reda pd huruvida och i vilken utstrackning
det utmanande malet har uppnatts” (Hattie, 2014, s. 45).

Formativ beddmning eller dterkoppling som begrepp ndmns inte i Gy11, varken 1 syftet for
dmnet musik eller i centrala innehallet eller kunskapskraven for ensemble med korsang
(skolverket, 2011), men enligt beskrivningar och processer for formativ bedomning som
tidigare ndmnts av Wiliam (2013) och Lundahl (2014) finns flera beréringspunkter som kan
ses som formativa. Dér ibland det som tidigare ndmndes ur syftet for gymnasieskolans
musikdmne att eleven ska ’kunna reflektera och virdera sin egen och andras musikaliska
gestaltning, i1 syfte att 0ka det konstnérliga skapandet” (Skolverket, 2011, s. 1). Har
exemplifieras dven ur kunskapskraven for betyg C hur eleven forvéntas aterkoppla pé sin och
sina kamraters insats:

Eleven tar ansvar for instuderingen, och det musikaliska resultatet
ar tillfredsstillande. Dessutom ger eleven vilgrundade forslag pa hur
arbetet kan forbittras. [...] Eleven virderar med nyanserade omddmen
innehallet i och dispositionen av musikframforandet och kommunikationen
med publiken. (Skolverket, 2011, s. 4)

2.3 Nyckelstrategier for formativ bedomning

Wiliam och Thompson (2007) delar in formativ bedomning i fem strategier:

1 — Tydliggora ldrandemal, kunskapskvaliteter och betygsnivaer
2 — Ovningar som pévisar att lirande har skett

3 — Ge aterkoppling som utvecklar ldrandet

4 — Aktivera eleverna som resurser for varandra

5 — Forma eleverna att ta larandet i egna hinder
(6versittning av Lundahl, 2014, s. 84)
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Figure 1: Aspects of formative assessment
fig 1: fem nyckelstrategier och aktorer (ur Black & Wiliam, 2009, s. 5)

Bilden ovan visar hur dessa fem strategier ihop med de tre aktdrerna i larandet: Léraren,
klasskamrater och eleven sjidlv. Wiliam (2013) menar att det &r viktigt att inte ge for mycket
aterkoppling som ldrare dé sjélvlarande ger bestdende kunskap hos eleven. Istéllet for att ge
for mycket aterkoppling kan en ldrare anvinda klasskamrater eller elevens egen kunskap for
att fora vidare ldrandeprocessen. Dessa processer dr ocksé nddvindiga for att fa eleven att ta
storre ansvar dga sitt eget larande (Wiliam, 2013). Nedan f6ljer en beskrivning av dessa fem
strategier mer ingaende.

2.3.1 Tydliggora larandemal, kunskapskvaliteter och betygsnivéer

Den forsta nyckelstrategin handlar av malsittningar hos ldrare och elever, och vikten av
transparens 1 undervisningens riktning och bedémning. Det dr ocksé centralt att lararen
tydliggor mélen och dmnets olika kunskapskvaliteter (Lundahl, 2014).

Skolans krav och forvintningar méste vara synliga for eleverna, for att eleverna i sin
tur ska f4 mgjlighet att gora sitt kunnande synligt. Beddomningen maéste bli en naturlig
del av undervisningen. Léraren maste tydliggdra malen {for en kurs, planera hur dessa
kan omsittas i undervisningen men ocksé ha en klar forestéllning om hur de olika
delmomenten ska bedémas och vilka former av aterkoppling eleverna ska fa under
processen. (Lundahl, 2014, s. 89)

Dweck (1999) beskriver inldrningsmal och prestationsmél. Hon menar att det &r stor skillnad
pa hur man lar sig om utgédngspunkten &r att exempelvis skriva en god franska eller att fa hoga
betyg i amnet (Dweck, 1999, refererad i Lundahl, 2014).



Nér det kommer till malsattningar for en ensemblegrupp ndmner Johansson (2011) tre olika
slags mal: Programmadl, individuella méal och gruppmal. Programmadl ska vara i linje med
kursplanen for hur undervisningen ska se ut och vad kursen ska innehalla. Dessa mél ar
konstanta under kursens gang, och det &r viktigt att synliggdra programmal och kursinnehall
for eleverna. Detta for att mdjliggora for gruppen och enskilda elever kan skapa egna
kortsiktiga och ldngsiktiga mal (Johansson, 2011). Man ska se till att ha tydligt definierade
gruppmal som exempelvis inspelningar, mindre uppspel och storre konserter. Eleverna ska
ocksa vara med i1 malsittningarna for att de ska kéinna sig delaktiga och ges mojlighet att sétta
upp individuella mal, och strategier for att na dessa (Johansson, 2011). Han ger dven exempel
pa en ensembleldrare som kommunicerar sina forviantningar hos en elevgrupp. Léraren vill att
de ska lyssna och forbereda sig pa litarna infor en lektion for att de i sin tur ska hinna med
maélsittningen att kunna spela igenom fem latar. Lararen stdller rimliga krav pa eleverna 1
forhallande till den gemensamt uppsatta mélbilden, vilket bidrar till att eleverna kanner storre
motivation for uppgiften, da den &r personlig (2011).

Hattie och Clarke (2019) beskriver guldlocksprincipen, som innebér: Inte for svart, inte for
latt eller trékigt. Principen kan man uppna genom lagom utmanade uppgifter och uppgiftsmal.
Detta for att elever ska kinna motivation for sitt ldrande. For att uppna guldlocksprincipen
delar Hattie och Clarke (2019) in ett méaltavlediagram i tre zoner: Komfortzonen (alltfor latt),
inldrningszonen (l&dmpligt utmanande) och panikzonen (alltfor utmanande). Satsa aldrig pa
komfortzonen och utforma inte framgangskriterier som r alltfor avldgsna eller generella sd
att det ger upphov till panik, utan se till att mélet varken &r for svart eller for trakigt” (Hattie
& Clarke, 2019, s. 31). Det finns dock undantag. Viss information maste lagras i
langtidsminnet for att kunna lamna plats i arbetsminnet for nya eller kompletterande
uppgifter. Ett exempel dr multiplikationstabellen, som méste repeteras ldngt in 1
komfortzonen. Att 6va in och automatisera en uppgift gor att kunskapen vandrar utifrdn och in
mot maltavlans mitt (Hattie & Clarke, 2019).

Det ér avgorande att ha lampligt utmanande mél, eftersom
méngden och inriktningen av aterkopplingen da PANIC ZONE!

maximeras. Att bara tillimpa ett recept fungerar inte i vara LEARNING
ZONE

livligt sysselsatta, méngfasetterade, kulturellt priglade och
forédnderliga klassrum. (Hattie, 2014, s. 21)

Relevant for foreliggande studie dr huruvida ensemblelédrare
lyckas stimulera samtliga elever i ensemblen genom lagom
stora krav och malsattningar.

Fig. 2 De tre zonerna (Hattie & Clarke, 2019, s. 31)

2.3.2 Ovningar som pavisar att lirande har skett

For att uppticka de olika dimensioner av lirande som idag krévs i svenska kursplaner menar
Lundahl (2014) att det inte langre racker med “traditionellt papper-och-penna-prov”’. Som
larare miste man anvénda sig av mer avancerade frigetekniker, bade for att generera
information om elevens kunnande och for lararen att uppfatta om undervisningsmalen &r



inforstadda (Lundahl, 2014). Den traditionella utfragningen dér elever far ricka upp handen
bidrar ocksa till ett odemokratiskt ldrande dar endast vissa elever far visa vad de kan, och inte
for sdllan dr det samma elever. Lundahl (2014) menar dven att det centrala innehéllet i
svenska kursplaner dr designade for att engagera elever 1 exempelvis diskussioner dir elever
behover visa att de kan kommunicera och anvénda sig utav sin kunskap. En metod som
Lundahl (2014) ndmner &r att elever far diskutera tva och tva, och direfter dubblera
gruppstorlekarna till att de innefattar hela gruppen.

Fautley och Colwell (2012) menar likt Wiliam (2013) att formativ bedomning ar en process,
och att musiklérare stdndigt inkorporerar formativ beddmning i sin reguljéra undervisning,
utan att ens reflektera over det sjilva. Aktiviteter for formativ bedomning involverar dialog
och ér inte ’top-down”-beddmning (Fautley & Colwell, 2012). Fautley och Colwell (2012)
visar exempel pa praktiska situationer diar musiklérare anviander formativ bedomning genom
aterkoppling under repetitioner, samtidigt som elever fér visa vad de kan. Musiken synliggdrs
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 thythmic 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 sitt att diskutera, korrigera och involvera elever i musikundervisningen dr formativ
bedomning. Att ldraren foljer upp eleven i sin process gor ocksa att aterkopplingen blir
framétsyftande (Fautley & Colwell, 2012).

2.3.3 Ge aterkoppling som utvecklar ldrandet

Aterkoppling ir den svenska dversittningen av ordet feedback. Begreppet anvindes forst
inom ingenjorskonsten for att beskriva en situation dir information om det aktuella tillstandet
anvéndes for att dndra systemets framtida tillstdnd (Wiliam, 2013).

Kort sagt ér aterkoppling information frén nagon eller nagot (t.ex. lérare, kamrat, bok,
forélder eller egen erfarenhet) om aspekter av ens prestationer eller kunskaper. Det kan
vara en ldrare eller fordlder som ger korrigerande information, en kamrat som tipsar om
en alternativ strategi, och en elev som slir upp ett svar for att se om det ar ritt.
Aterkoppling 4r en konsekvens av prestationer. (Hattie, 2009)



Aterkoppling ska vara sillsynt, trovirdig, konsekvent, specifik och ékta (Brophy, 1981,
refererad av William, 2013). For att aterkoppling ska vara effektiv ska den helst vara direkt
kopplad till uppgiften och méste kunna sittas in i en kontext hos eleven. Eleven maste ocksa
forsta feedbacken rent sprakligt hur den nu ges. Om verbalt fir det inte vara nagon
sprékbarridr, och om man ger direkt dterkoppling till en elev ska man se till att eleven forstar
den pa direkten (Wiliam, 2013).

Wiliam (2013) ndmner ocksa att elever maste ges lektionstid att anvénda sig utav
aterkopplingen, och mer tid ska alltid ges till den som tilldelas &terkopplingen &n tiden det tar
att framstdlla den. Jonsson (2017) menar att om aterkoppling ges vid slutet av en uppgift,
méste denna foljas av en liknande uppgift om eleven ska kunna anvinda sig av den. Hattie
och Clarke, (2019) beskriver muntlig dterkoppling under pdgaende lektion som den mest
kraftfulla formen av aterkoppling. Muntlig dterkoppling, eller intersubjektiv aterkoppling, ger
enligt Wiliam (2013) generellt sitt storre effekt dn skriftlig, eftersom den ofta ges i ett
sammanhang dér eleven har direkt behov av den och dér eventuella missforstdnd kan redas ut
via dialog (Lundahl, 2014; Wiliam, 2013).

Hattie (2014) hivdar att effektiv aterkoppling ger svar pa tre fragor, dessa tilldelas ocksé
perspektiv:

1. Vart dr jag pa vig? (syften och mal for larandet/kriterier for maluppfyllelse)
2. Hur gér det for mig? (sjdlvbeddmning och sjdlvutvérdering)
3. Vad ér nésta steg? (progression, nya mal)

I en ideal ldrandemiljo soker bade ldrare och elever svar pd dessa fragor dér aterkopplingens
effektivitet och mottagande har att géra med vad vilken form av aterkoppling som ges (Hattie,
2014). De tre fragorna fungerar i sin tur pd fyra nivaer av aterkoppling:

e Uppgiftsniva handlar om hur arbetet &r utfort, dterkoppling pa en produkt.

e Processnivé behandlar hur informationen bearbetas, inldrningsprocesser for att forsta
och slutfora uppgiften.

e Sjdlvregleringsniva &r att exempelvis podngtera nagot positivt eleven har gjort som
motivation for att kunna uppnd nya mal. (sjalvfortroende, sjdlvmedvetande)

e Individnivé ar personlig dterkoppling mot jaget, till exempel: Bra gjort! Va duktig du
ar! (Hattie, 2014)

Aterkoppling pa individniva ir sillan effektiv da berdm eller kritik mot person vildigt séllan
besvarar de tre aterkopplingsfragorna (Hattie, 2014). Nar aterkoppling riktar
uppmaérksamheten mot person sa tenderar elever att undvika risker som utmanande uppgifter
medfor genom att anstrédnga sig mindre dé de rdds for misslyckande. Det blir personligt
(Black & Wiliam, 1998).



Enligt Hattie (2014) r aterkoppling i sig inget som behover leda till larande. Han poéngterar
att om eleven besitter for lite kunskap om dmnet finns risken att den inte kan bearbeta
informationen for att generera ldrande. I sddana fall &r grundlaggande genomgéngar istéllet
bittre, for att skapa mer grundkunskap som inte kan misstolkas (2014). Enligt forskning dér
aterkoppling forekom sammanstillde Kluger och DeNisi (1966) en metastudie dér
aterkoppling 1 2/5 av fallen gav negativ pdverkan pé prestationerna (Hattie, 2014).
Aterkopplingen var i dessa fall kontraproduktiv (ur Wiliam, 2013). Om feedback ges till en
individ som redan overtréffat mal finns risken att personen kopplar av och anstrianger sig
mindre istdllet for att skapa nya malsattningar. Ifall framgéngen kommer for l4tt kan personen
ocksa strunta i malet. Eleven ser aterkopplingen som irrelevant (Wiliam, 2013).

Om eleven inte nitt malet finns enligt Dweck (2006) fyra mdjliga alternativ for hur eleven
reagerar:

1: Eleven sénker sina mélséttningar

2: Eleven overger mélet helt och héllet

3: Eleven forkastar dterkopplingen

4: Andrar sitt beteende och dkar prestationen for att ni malet

Endast den fjdrde punkten leder till ett 6kat larande. Wiliam (2013) menar att det ar viktigt att
aterkoppling skapar kognition, inte emotion, och effekterna som syns i punkt ett till tre kan
ses som emotionella (Wiliam, 2013). Berdm maéste relatera till faktorer inom elevens kontroll.
Att beromma en begdvad elev bara for att den dr begavad kan ge negativa foljder i langden
(Dweck, 2017; William, 2013), exempelvis mer dmtéligt sjdlvfortroende och sémre
motivation (Dweck, 2017). Om man ger for mycket berdm och kritik som inte ar kopplat till
processen kan det leda till att eleven gér mot ett statiskt mindset, istdllet for dynamiskt, alltsa
att kunskap och formégor skulle vara nagot forutbestamt, istéllet for ndgot man tar till sig
genom anstringning (Dweck, 2017).

Fuchs och Fuchs (1986) sammanstéllde fynden fran 21 olika forskningsstudier for att
undersoka beddmning for elever med sdrskilda behov. Av dessa uppmirksammades att
“regelbunden bedomning (tva till fem ganger) i veckan med uppf6ljningséatgirder medforde
betydande 6kning av elevens lirande” (Wiliam, 2013, s. 50). Hog frekvens av prov nimns i
Hattie (2014), déir tva undersokningsgrupper testades med identiska provuppgifter. En grupp
hade sma frekventa prov, medan den andra hade ett litet antal omfattande tester. De elever
med fler sma prov presterade bittre. Hattie (2014) ifragasitter att det &r proven i sig, utan mer
vad aterkopplingsfrekvensen genererar i ldrandet. Larandemalen och kriterierna for
méaluppfyllelse var mer specifika och transparanta, och frekvensen skapade fler tillfdllen for
bade elever och ldrare att dndra pa sitt sétt att lara eller undervisa (Hattie, 2014).

’S4 snart elever jimfor sig med ndgon annan fokuseras deras mentala energi pé att skydda sin
egen kénsla av vélbefinnande snarare &n pa att ldra sig ndgot nytt” (Wiliam, 2013, s. 141).
Ruth Butler (1988) har genomfort fler studier dér elevgrupper utforde nagra divergerade
tankeuppgifter. Dessa delades in i fyra grupper. Den fOrsta gruppen fick varken aterkoppling



eller betyg efter genomforandet. Den andra fick dterkoppling i form av kommentarer. Den
tredje fick betyg, och den fjiarde gruppen fick aterkoppling i form av kommentarer i
kombination med betyg. Kvaliteten pa arbetet under lektionen efter jimfordes med den
tidigare. Hos de som hade fatt kommentarer forbéttrades kvaliteten vésentligt. De som bara
fick betyg gjorde inte ndgra métbara framsteg. Lérarna i en av undersdkningarna trodde att de
som bade fatt kommentarer och betyg rimligtvis borde utvecklats mest, men de som béde fick
kommentarer och betyg hade inte gjort mer framsteg dn de som inte fick ndgon feedback alls.
Detta kan bero pé att eleverna stirrar sig blint pa betyget, da de dr forment tydliga, och bortser
fran kommentarerna. Hos kommentarsgruppen i studien mindes 84% kommentaren i
efterhand, men hos betyg- och kommentarsgruppen mindes 53 % betyget, och endast 23%
mindes kommentaren efterat. Nér de stillt frdgan om elever vill gora liknande uppgifter i
fortsdttningen har dven de lagt presterande i kommentars-gruppen svarat ja, medan de som
fétt ett daligt betyg oftast svarade nej (Butler, 1988, refererad av Lundahl; Wiliam, 2013).

2.3.4 Aktivera eleverna som resurser for varandra

Enligt Hatties (2014) samlade data dr det mycket effektfullt att anvdnda kamrater som
hjdlplérare, och att lata elever beddma varandras arbete &r ett framgangsrikt verktyg om man
vill ga vidare mot att eleverna ska édga sitt eget ldrande (Hattie, 2014; Wiliam 2013).
Kamrathandledning har bdde akademiska och sociala fordelar, bdde f6r de som handleder och
for de som handleds (Cook et al., 1985, refererad av Hattie, 2014), och faktumet att eleverna
ligger pé liknande akademisk niva gor att eleverna forstar varandra rent sprakligt (Wiliam,
2013). Kamratbeddmning synliggdr bedomningsprocessen och sitter in eleverna i denna.
Utifran perspektivet som beddmare ser eleven ocksa egna misstag genom att korrigera andras
arbete (Kordes et al., 2014).

Hattie (2014) betonar dock vikten av att klassrumsklimatet ar tillaitande innan man 6kar
méngden aterkoppling. Det maste finnas utrymme for eleven att gora fel eftersom misstagen
blir ett viktigt hjdlpmedel for att stirka larandet (Hattie, 2014). Han skriver ocksd att
kamratbeddmning vid lag alder riskerar att gora med skada &n nytta dd aterkopplingen ofta ar
felaktig (Hattie, 2014). Enligt Hattie (2014) idr kamratbedomning som mest effektivt da
bedomaren &r mer erfaren dn den som bedoms.
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2.3.5 Forma4 eleverna att ta ldrandet 1 egna hénder

Enligt (Valle, et al. 2016) &r sjalvbedomning inom musik en av grundpelarna for effektiv
enskild 6vning. Under processen kritiserar eleven sitt arbete via uttalade malséttningar,
vanligtvis genom kriterier eller andra malbilder. Sedan genomgar eleven en
fordndringsprocess for att forbittra sitt arbete. Meningen med sjdlvbedomning ligger 1 att
forbattra kvaliteten pé elevens forsta genomspelningar av ett musikstycke, vilket i sin tur
bidrar till att slutprodukten kan né nya hojder. Med detta syfte skiljer sig sjdlvbedomning fran
sjdlvvirdering, ddr den senare innebdr att gradera eller betygsétta sitt eget arbete.
Sjalvbeddmning mojliggor for eleven att ta kontroll over sitt 1drande genom att bedoma
kunskapsluckor (eng. assess gaps) i sina fardigheter och forstaelser, och sedan anvénda sig av
sina styrkor och svagheter som dterkoppling for att fylla luckorna (Valle, et al. 2016).

Ett sétt att gdra undervisningen mer dialogisk &r att lata eleven anvinda sin dterkoppling for
att revidera sin uppgift, eller genomfora en ny, likartad uppgift. Da far man som lérare sjalv
aterkoppling pa hur vél eleven forméadde utnyttja informationen till att forbéttra sina
prestationer (Jonsson, 2017). Vidare ndmner Jonsson (2017) matriser som redskap for
sjalvbedomning och hédvdar att de tydliggor forvintningar hos eleven och dkar transparensen i
bedomningen. ”Anvindning av matriser kan stodja elevers utveckling mot att bli mer
sjdlvstindiga och kan dven leda till forbittrade prestationer om eleverna far ta del av
matriserna” (Jonsson, 2017, s. 121).

Valle et al. (2016) exemplifierar anvéindning av matriser och tabeller for kamratbeddmning
och sjidlvbeddmning i instrumentundervisning. Ett exempel dr lararen 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 I held each (whole, half, quarter, eight,
played. etc.) note in the rhythm for the correct

number of beats.

T used the correct fingers. The “tick-tock” stayed the same 1 did not skip any (whole, half, quarter,
tempo to the end. eighth, etc.) notes in each rhythm.

T used the correct hand. My “tick-tock” was steady, did not The (while, half, quarter, eighth, etc.)
stutter, and was not hesitant. notes fit inside the beat.

I remembered to switch hands. 1 kept the flow. I kept the rests silent.

Fig. 3: Turners Keyboard Checklist (Valle et al., 2016, s. 43)

Aven om speltekniken synliggdrs nir en elev spelar i klingande form (Falthin, 2015; Ruborg,
2016), far eleven djupare kunskaper av att ocksé reflektera dver sin kunskap (Valle et al.
2016). Genom anvindande av matrisen visade sig ett flertal elever ha svért att sérskilja
parametrarna rytm och pitch, da de i pianoundervisning oftast forekommer tillsammans. Med
denna insikt kunde Turner omvirdera sina sétt att 14ra ut och tala om dessa som tva skilda
parametrar (Valle et al., 2016).

11



Matriser och tabeller av olika slag gar att finna 1 lirobocker for musik i instuderingssyfte.
Carl-Bertil Agnestig (1965) har i sin bok Vi spelar piano III en tabell dir eleven ska skriva
upp antal genomspelningar av ett musikstycke med hoger hand, véanster hand och bada
hénderna. Det finns en ruta for varje dag. Tabellen summerar elevens process utanfor
lektionstid, bade for ldraren och for eleven sjélv (1965, s. 23). I tabellen finns dock inget
utrymme for kommentarer utan endast en kvantifiering av elevens genomspelningar.

Lindstrom (2011) visar exempel pa hur man med hjélp av portfoljmetodik, alltsa en
sammanstéllning av elevarbeten avsedd att visa pa en enskild elevs insatser. Hér visas
exempel nir elever reflekterar dver sitt eget och sina kamraters arbete i estetiska &mnen.
Elever i en kor fick med hjdlp av kritikblad beskriva hur de upplevde sin egen, sin stimmas

och korens prestation (Lindstrom, 2011).
Kritiska synpunkter Bor dndras/ovas

Stdlle { Dimension | Mitt (alt. min stammas) Av mig {ait. min stamma)
framférande

Stille | Dimension | Hela korens framférande | Av hela kéren

Fig. 4: Kritikblad (Lindstrom, 2011, 171)

Med dimension i exemplet menas musikaliska dimensioner exempelvis rytm, intonation,
klang, balans, artikulation, frasering och tolkning (Lindstrom, 2011). Kritikbladet var ett av
flera verktyg for att {4 eleverna att reflektera 6ver ldrande, de anvidnde dven loggbdcker och
hade kontinuerligt samtal med sin ldrare. Eleverna fick i sin tur aterkoppling pé sin
aterkoppling. Fler av eleverna menade att deras formaga uttrycka sig i ord och forstaelsen av
musikaliska begrepp hade gett nya insikter kring att lyssna och att musicera. I exemplet
beskrivs hur en elev bara efter ndgra ménader larde sig att se hur de musikaliska
dimensionerna samverkar, exempelvis att dalig diktion kan forstéra tonhdjd, balans och klang
(Lindstrém, 2011).

2.4 Synligt larande genom klingande resultat

Klang som medel for aterkoppling skriver Daniel Ruborg (2016) om i sin studentuppsats. Han
exemplifierar hur gymnasieldrare anvinder formativ beddmning i individuell
instrumentalundervisning. Ruborg (2016) menar att larare anvédnder aterkoppling i realtid och
att detta syns stindigt i processen. I studien gav lararna néstan uteslutningsvis muntlig
feedback i klassrummet och sillan skriftligt via exempelvis e-post. I sin analys kom Ruborg
(2016) fram till att eleverna visade sitt larande ndstan enbart genom det klingande resultatet
och vildigt sédllan verbalt.
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“Feed forward dr ndgot som dr sé sjdlvklart i musikundervisning att elev och lérare sdllan
verbaliserar att si sker” (Fautley, 2015, refererad av Falthin, 2020). Falthin (2015) har
synliggjort lirandeprocesser i musikdmnet och redogjort dessa i musikalisk partiturform. Likt
ett polyfont musikstycke exemplifieras hur ett agerande fungerar som igangsittare av nésta i
en vixelverkan. Fler utsnitt visar exempel pa hur tal och gestik tillsammans samverkar med
artefakter, externa resurser som noter och kompskisser. Genom att folja elevens blick och
klingande resultat i forhallande till lararens rost som ljudhdrmande och pulsstirkande faktor, i
kombination med gestik, framkommer tydliga kopplingar mellan hur lérare och elever ger
varandra aterkoppling i realtid. Resultatet visar pa att en stor del av kommunikationen mellan
larare och elev sker outtalat och att det dr av vikt att denna teckensamverkan (multitmodalitet)
finns for att forsta en helhetsbild av kommunikationen mellan larare och elev (Falthin, 2015).

De som presterar ldgre behdver inte mer undervisning, det avgdrande ar att alla elever far
tillgdng till anpassade mdjligheter (Nuthall & Alton-Lee, 1997 refererad av Hattie & Clarke,
2019). Léararen som undersdktes i Falthin (2015) erbjod ménga olika resursalternativ for
inldrning. Effekten av denna teckensamverkan visade enligt Falthin (2015) att

Elever med savil gott som lagt musikaliskt sjalvfortroende kunde hitta vigar for att
uppleva sig, eller atminstone strdva efter att vara upphov till det musikaliska
resultatet, samt att vara en del av det. En hogst visentlig resurs for att den
upplevelsen skulle kunna realiseras var ldrarens engagerade multimodala
teckenskapande. Lararens tecken for larande stod i fokus under lektionerna, vilka
bjod in till interaktion i forhallande till elevernas olika tidigare musikaliska
erfarenheter. (Falthin, 2015, s. 213-214)

Olika medel for inldrning kan vara fordelaktigt da elevers inldrningspreferens skiljer sig t
(Black & Wiliam, 1998). Erbjudandet av olika teckensystem, exempelvis noter, kompskisser
och ljudexempel som en musiklédrare ger beskrivs som multimodal designteori (Kempe &
West, 2010). Analysen i foreliggande studie tar hiansyn till multimodala aspekter i ldrandet.

3 Multimodalitet

”En beddmning/réttning innebér att det som syns, hors, smakar, luktar eller kdnns 1
prestationer eller resultat relateras till de krav pd kunskaper och formégor som framgér av
uppgiften, av genomforandet eller av en bedomningsmall for resultat” (Gustavsson, Mahl och
Sundblad, 2012, refererad av Jonsson, 2017, s. 19). Jonsson (2017) skriver vidare om att
sinnen dr av olika relevans beroende pa vad som ska bedémas. En vinprovare forlitar sig
exempelvis frimst pd smak och lukt, medan en karatetrdnare bedomer utifrdn vad som syns
och hors (Jonsson, 2017). En slutsats man kan dra av detta i kombination med Ruborg (2016)
ar dven att musikldrare anvinder olika sinnen vid bedomning av elever for att kunna
aterkoppla till dem klingande eller via andra resurser som exempelvis tal. Eleverna visar sin
kunskap frimst genom klingande resultat via sitt instrument.
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Falthin (2015) visar genom ett socialsemiotiskt multimodalt perspektiv att elever utrycker
larande pa fler sitt &n klingande, som utldses genom fler andra tecken hos eleven, exempelvis
blickar och rorelser. Det dr denna kombinationen av uttryck och hur dessa forhaller sig till
puls och andra musikaliska aspekter som en ldrare bedomer hos elever.

Multimodalitet tar sin utgdngspunkt i de resurser av olika slag som finns till hands
for att tolka vérlden och skapa mening. En meningsfull vérld skapas genom de sétt
pa vilket vi tilldelar ndgot en mening. Féremaél, gester, ord och symboler betyder inte
ndgot i sig. De far sin betydelse av det sociala ssmmanhang dér de har skapats och
dar de anviands. (Selander & Kress, 2017, s. 26)

Multimodalitet som det ska forstds hér utgar ifrdn socialsemiotiken, som behandlar tecken
som meningsbédrande i kommunikation och representation (Kempe & West, 2010). Selander
och Kress (2017) menar att ett tecken dr den sambindande ldnken mellan individer. All form
av kommunikation gors genom olika tecken, och dessa har olika mening eller betydelse
beroende pé vilket sammanhang det signaleras, dven inom musiken. Niar man musicerar
utvecklas ett gemensamt sprak att forhélla sig till for att kunna kommunicera i realtid. Detta
sprék ser olika ut beroende pd musikalisk tradition, men innefattar en samverkan mellan flera
sinnen (Sandberg Jurstrom, 2009). Att musicera i en viss genre kraver att man behérskar
generella och specifika semiotiska resurser (Falthin, 2015).

”Semiotik dr laran om tecken och hur de kombineras i olika medier och vi visar vér 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 innebéra exempelvis gester for inrdkning eller att visa pulsen genom att stampa eller
knéppa fingrarna (Falthin, 2015; Sandberg Jurstrom, 2009). I och med att semiotik &r ldran
om tecken och hur de kombineras anvinds begreppen semiotiska resurser och teckensystem
synonymt i denna text.

Liarande kan ses som en process, som utmirks av en 6kad formaga att visa fram och anvéinda
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 dr barare av mening. Kommunikationen kan dérfor sdgas vara multimodal
(sv. flera teckensystem) (Selander & Rostvall, 2008).

Bland semiotiska resurser finns inte endast tecken vi gor for att kommunicera i realtid, utan
dven resurser som vi anvéinder for ldrande, exempelvis noter, filmer eller ljudklipp. Dessa
hjélpmedel beskrivs som artefakter, och alla typer av fysiska hjdlpmedel och medium kan ses
som dessa (Sandberg Jurstrom, 2009). Sandberg Jurstrom (2009) kategoriserar
musikinstrument som artefakter. I foreliggande studie skiljs musikinstrument frén fysiska och
digitala medier, dessa beskrivs hir som artefakter.
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Kempe och West (2010) ger exempel pa hur bdde ménniskor och saker har olika mening eller
betydelse beroende pé situation. Nir en violinist i virldsklass spelar i trasiga kldder pé en
tunnelbaneperrong, mots denne av en helt annan respons dn pé ett konserthus med samma fiol
och samma musikstycke (Kempe & West, 2010). Att nagot dr meningsfullt har stor betydelse
for motivation och inlérning (Selander & Kress, 2017). Falthin (2015) drar kopplingar till
elevdeltagande i latvalsprocessen och anknytning till musiken som spelas som relevant for att
elever ska kdnna mening i musikdmnet. Anknytningen kan bero pé att eleven ser sin
spelstimma, och dirmed sitt deltagande som meningsfullt f6r sammanhanget. Eleverna i
Falthins (2015) avhandling dgnas ocksé tid individuellt med ldraren, vilket gor att denne kan
anpassa sitt anvindande av teckensystem till den enskilda eleven (Falthin, 2015).

Hur en ldrare viljer att forebilda en spelstimma dr av sérskild relevans i denna studie. Genom
det multimodala perspektivet beskriver Falthin (2015) hur en ldrare anvéander sig av
transduktion eller transmodala dversdttningar. Detta beskrivs genom en process dér ldraren
kommunicerar med ett annat musikinstrument, eller andra semiotiska resurser dn de eleven
anvénder for att gestalta musiken. Om eleven istéllet imiterar liraren, d4 undervisningen sker
via samma instrument mellan ldrare och elev, kallas detta istéllet transformation. Detta gor
lararen i Falthin (2015) till exempel vid utldrning av sang. Kempe och West (2010) beskriver
imitation som utlirningsmetod.

Imitation ar kanske den transformationsprocess som &ér minst mentalt krdvande for
oss. Nér vi tittar och samtidigt lyssnar till ndgon som sjunger eller spelar uppfattar
och transformerar vi sinnesintrycken till handlingar i det ndrmaste simultant med den
vi hirmar. I en sadan situation har noter litet att tillfora. Trots detta &r imitation inte
ndgon vanlig didaktisk metod i instrumentalundervisning. Genom att lyssna och
hérma kan en lérare effektivt ge en bild av ett musikstycke, samtidigt som eleven
genom syn och horsel kopplar ihop ldrarens hela motorik med det musikaliska
gestaltandet till en sammanhallen helhet (Kempe & West, 2010, s. 61).

Multimodalitet innebér alltsa att kommunikation handlar om samverkan mellan fler olika
teckensystem/semiotiska resurser (Falthin, 2015; Sandberg Jurstrom, 2009), och i
foreliggande studie anvénds infallsvinkeln for att studera hur dessa tecken kompletterar
varandra fOr att ge ett bredare perspektiv kring larares aterkoppling till sina elever.
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4 Metod

I detta kapitel presenteras processen for att planera och samla in empiri till den egna studien.
Som metod anvéndes observation av ensemblelektioner med videoinspelning som
dokumentationsmedel. Videomaterialet anvindandes for att kunna géra en multimodal analys
av lararnas anvindning av aterkoppling. I kombination med detta fick dven ldrarna i en
intervju besvara fragor kring hur de arbetar formativt.

Fem ldrare tillfragades via direkt mailkontakt om att medverka i studien. Alla svarade. En
larare ville inte vara med av tidsmissiga skil, och en ldrares elever ville inte medverka i
studien. De Ovriga tre gav positiva svar om medverkan. Alla dessa undervisar pa
gymnasieskolor och i samma kurs: Ensemble med korsang. Utifrén dessa forutséttningar
kunde édven likheter och skillnader i arbetet utifran kursplanen studeras.

For att synliggora processen av ensembleldrares anvindande av aterkoppling valdes
observationsstudie som metod. I en observation behdver inte forskaren forlita sig pa vad andra
aterberittar och det &r inte alltid de personer som sjdlva dr mitt uppe i ett skeende sjélva ser
vad som forsiggér (Esaiasson et al., 2017).

Observationer ar framfor allt anvdndbara nér vi ska samla information inom omraden
som beror beteenden och skeenden i naturliga situationer [...] Nér vi anvander ordet
“beteende” 1 detta sammanhang menar vi inte bara fysiska handlingar utan dven
verbala yttranden, relationer mellan individer, kénslouttryck och liknande. (Patel &
Davidsson, 2011, s. 91)

For att just fanga dessa hiandelser som inte endast involverar verbal kommunikation, valdes en
analysmetod baserad pad multimodalitet. Géllande multimodala aspekter som gestik, sker
mycket av denna kommunikation undermedvetet, det dr darfor svart att fordndra och konstla
kroppsspraket vid en observation, som kan vara fallet med talsprék (Bjerndal, 2005).
Medverkande i studien har alltsd enligt Bjerndal (2005) storre mdjlighet att kunna anpassa sitt
sprék pa grund av att de dokumenteras da detta sker med storre medvetenhet &n andra tecken.

Innehallet pa videomaterial dr konstant till skillnad frdn minnet som forandras over tid
(Bjerndal, 2005). Man kan se pé en inspelning flera gdnger och se nya saker utifran olika
perspektiv, beroende pa fokus. Pé sé sétt kan man skapa sig en ingédende och djup forstielse
av komplicerade samspel 1 undervisningssituationer (Bjerndal, 2005; NCRM, 2016). "Med
hjélp av videoinspelningar kan man inte minst registrera det komplexa samspelet mellan
verbal och icke-verbal kommunikation” (Bjerndal, 2005, s. 58). Att forlita sig pa
videomaterialet kan ocksa vara begridnsande da kameravinkeln ar begridnsad och allt av
intresse inte kan komma med da elever exempelvis kan skymmas av varandra.
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4.1 Observation och videoinspelning

Observation dr frén borjan latin och betyder att iaktta eller att undersoka (Bjerndal, 2005).
”Inom pedagogiken brukar man uppfatta observation som en uppmérksam iakttagelse, dvs. att
man dr koncentrerad pa att forsdka observera nagot som &r av pedagogisk betydelse”
(Bjerndal, 2005). Anvindandet av observationsmetod i sig dr problematisk, da det inte
existerar ndgon objektiv erfarenhet (Bjorndal, 2005). Véra upplevelser filtreras i vart
bestaende minne aterstir endast en brikdel av informationen. Dokumentationen anvindes
dérfor i form av videoinspelning. [ ...] anteckningar kan svarligen finga multimodala
aspekter i komplexa skeenden” (Falthin, 2015, s. 80). Vid analysstadiet insdg dven jag att
videomaterialet blev en forutséttning for att jag skulle kunna gora en analys av hur lararna
anviande kombinationer av teckensystem.

Observationsstudien genomfordes pa tre olika gymnasieskolor. Dessa kallas i studien for
skola 1, 2 och 3. Lirarna kallas for larare A, B och C. Via mailkontakt med ldrarna bestamdes
datum for besok dir bdde observation och intervju genomfordes. For videodokumentation
anvindes en mobilkamera, frimst for enkelheten pd grund av tillgdnglighet och storlek.
Videokameror har visat sig paverka elevers och lirares beteende i observationsstudier
(Bjerndal, 2002; NCRM, 2016). Jag placerade mig och telefonen sé att s minga som mojligt
skulle kunna synas i bild. Telefonen var handhéllen for att kunna panorera och folja vad som
uppfattades som kommunikationens kdrna. Hér kan saker i periferin gé forlorat som ar av
intresse for studien, dd kommunikationen ofta skedde pa fler stéllen samtidigt.

4.1.1 Skolal

Liarare A meddelat att eleverna vid bestdmt observationstillfdlle skulle jobba med
aterkoppling, dir eleverna i en ensemble fick ge aterkoppling pd en konsert de haft veckan
innan. Avsikten med detta var att ldra sig och forbéttra sitt och ldrarnas tillvigagangssitt i den
fortsatta undervisningen och kommande block. Undervisningsperioder i skola A indelas 1
block. Blocken dr indelade 1 teman, dédr grupperna spelar musik av en sérskild genre eller frdn
en specifik tidsperiod. Infor aterkopplingslektionen beskrev Lérare A att l4rarna jobbar i
grupper av tre, dér varje larare ansvarar for varsin ensemble, men dir de ocksa kan bytas av
och anvdndas som resurser for varandra vid komplettering av instudering och aterkoppling.
Varje ensemblegrupp har alltsa tre ensemblelédrare, men en huvudansvarig.

Vid observationstillfdllet besokte 1drarna tillsammans sex stycken ensemblegrupper i 20
minuter per grupp. Lararna hade en punktlista, och utifran denna startade de ett samtal kring
vad aterkoppling dr och hur den ges. Direfter fick elever och larare ge aterkoppling pé
konsertframtrddandet, som ocksa visades pa film under lektionen. Avslutningsvis beskrev
lararna hur eleverna kan forbéttra sina metoder via instudering och repetition infér och under
nésta block. Eleverna fick dven chans att dterkoppla pa lérarnas tillvigagangssitt. Detta med
syfte att ldrarna ska f4 mdjlighet att anpassa undervisningen efter eleverna.

17



4.1.2 Skola?2

Lirare B hade ensemblelektion tillsammans med sin kollega. Klassen ar indelad 1 tva
ensemblegrupper, men eftersom det bara finns en trummis och en keyboardist &r det i
praktiken en ensemble dér basist, gitarrist och sdngare alternerar. I ena ensemblen fanns vid
det observerade tillfdllet fyra sdngare och i den andra tva. Larare B har huvudansvar for
kompet, medan kollegan ansvarar for singarna. Eleverna spelade for tillfdllet musik fran 80-
talet med fokus pé slick, funk och soulmusik.

Vid denna lektion bdrjade eleverna pa tva nya latar. Under forsta halvan av lektionen arbetade
kompet i ett rum tillsammans med lérare B, det rum som observerades. Sdngarna arbetade
med kollegan i ett annat rum. Efter detta atersamlades samtliga for att musicera tillsammans.

4.1.3 Skola 3

Lirare C och dennes lararkollega arbetade hdr med varsin ensemblegrupp i arskurs 3. Den
observerade gruppen inneholl tre sdngare, en gitarrist, en pianist och en basist. Ensemblerna
spelade vid den observerade lektionen musik av artisten Elton John. Dessa latar skulle tva
veckor senare spelas upp pa en grundskola, dér eleverna skulle gora reklam for sin
gymnasieprofil. Eleverna hade spelat 1dtarna under en tidigare lektion, s& de var mitt i
processen. Ensemblen som observerades saknade trummis, sé lararen hoppade in pd trummor
och ledde storre delen av lektionen fran trumsetet. I slutet pd av lektionen spelade
ensemblerna upp latarna for varandra.

4.2 Intervju

For att kunna komplettera uppgifter till observationerna, och fi ett storre perspektiv kring hur
lararna anvénde sig av formativa metoder efterfoljdes observationerna med intervjuer.
Fragorna formulerades olika, och stélldes i olika ordning beroende pé hur dialogen
utvecklades. Intervjuformen hade alltsd lag grad av standardisering och strukturering (Patel &
Davidsson 2011). Dialogerna framskred mer utifrdn teman (Patel & Davidsson, 2011). Dessa
teman var malbilder, aterkoppling och betyg. Under intervjuerna stdlldes dven fragor utifran
skeenden under den nyligen observerade lektionen. Intervjuerna varade mellan 20 till 45
minuter, och dokumenterades genom ljudinspelning i mobiltelefon. Utifran denna
datainsamling gjordes ingen multimodal analys, utan tolkningen skedde endast utifran vad
lararna berittade. Dessa inspelningar transkriberades inte, utan lyssnades endast igenom till
grund for 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 fran observationerna transkriberades. Dessa
transkriberade utsnitt jamfordes av mig utifran olika omradden inom formativ bedémning
enligt Wiliam och Thompson (2007). Det kunde exempelvis rora sig om ett kunskapsutbyte
mellan tva elever for att ge exempel pa kamratbedomning. For att pavisa de olika
kommunikationsformerna for aterkoppling gjordes analysen utifran ett multimodalt
perspektiv, déir larandet synliggors genom att skriva fram anvéndandet av olika semiotiska
resurser och kombinationer av dessa. I resultatdelen forekommer hakparentes [ |”. Inom
dessa beskrivs skeenden som inte uttrycktes i tal, exempelvis gestik, utan genom andra
teckensystem. Sang och ljudhdrmande av instrument exemplifieras d4ven inom dessa, trots att
de gors med rosten, d& de i denna uppsats anses vara skilda semiotiska resurser. I resultatet
beskrivs hur dessa resurser samverkar multimodalt for att ge 6kad effekt pa ldrande och
aterkoppling. Ett par av citaten &r dven redigerade ndgot for att gora texten mer ldsbar.

Data har studerats genom de fem nyckelstrategierna for formativ bedomning med
utgéngspunkt i syftesfrdgorna om malsittningar och metoder for aterkoppling. Genom att
studera undervisningen genom ett multimodalt perspektiv patraffades sirskilda héndelser och
korrelationer mellan dessa. Dessa hdndelser gav upphov till nya begrepp, som resultatet i
kommande kapitel presenteras utifrdn. Hur ldrare och elever jobbar med mal delades upp i tva
kategorier, Mdl som motivator och Artefakter som mdlbild och medel for bedémning. Amnen
som behandlar dterkoppling och hur de visar sig hamnade under Tecken for bedomning eller
som upphov for bedémning. Bedomningens agent handlar om vem som aterkopplar, och
Aterkoppling pd metanivd handlar om att lira ut beddmning och hur man aterkopplar kring
ndgons aterkoppling.

4.4 Etiska dverviaganden

Enligt lagen om etikprovning av forskning som avser mdnniskor anses personer vid 15 ars
alder forstd vad forskning innebir, och kraver darfor inte malsmans medgivande (Sveriges
riksdag, 2003). Av hinsyn till detta valdes endast elever som uppfyllde detta krav. Lérarna
som ingick i studien kontaktades via mail, informerades om studiens innebord och med
hénsyn till konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet, 2002) podngterades att alla medverkande
forblir anonyma i studien. I linje med detta har namn pé skolor och personer bytts ut.
Informationen vidarebefordrades sedan via ldrarna till eleverna, sa de var inforstadda vid
observationstillfdllet. I borjan av lektionstillfdllena holls en kort presentation om varfor jag
var dér och vad det filmade materialet innebar for undersdkningen.
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S Resultat

I detta kapitel redovisas den empiriska studiens resultat. Hir har nagra utvalda situationer
sammanstéllts som jag menar visar pa olika verktyg for formativ beddmning. Har
exemplifieras hur larare kommunicerar feedback och malséttningar, och i vilka former
eleverna anvédnds som verktyg for sin egen och sina ensemblemedlemmars utveckling.
Situationerna fran de tre skolorna presenteras nedan utifrdn de genererade kategorierna: Mdal
som motivator, artefakter som mdlbild, tecken for bedomning eller som upphov for
bedomning, dterkopplingens aktorer samt dterkoppling pd metaniva.

5.1 Mal som motivator

Samtliga ldrare i studien undervisar forutom kursen Ensemble med kérsdang ocksa 1 kursen
Instrument eller sang 1. Liarare A berittade vid intervjutillfdllet att eleverna i borjan av denna
kurs fick uttala sina mélséttningar for de tre dren pd gymnasiet. I en dialog fér elev och larare
diskutera hur man ska kunna nd mélen. Enligt ldrare A leder samtalen i de flesta fall till att
eleven sjélv inser att mer 6vningstid krévs for att nd sin malséttning, och motiveras utifrin sitt
inre driv.

Alla tre skolor som deltog i studien anvinder konserter och uppspel som verktyg for larande
och bedomning. Skola 1 anvénder genrep och uppspel som ett sétt att fi eleverna att hoja
framtrddandet en niva till. Fler elever i skola 1 nimnde att konserten var bra att jobba mot
som konkret deadline i sitt repande. En konsert fungerar ocksd som motivator for att fa den
sceniska dimensionen i sitt framférande, och for eleven att erfara nervositet. Ett flertal elever i
skola 1 uttryckte att det tillkom nerver och panik vid konserttillfdllet.

Alltsa jag tror att nér vi trénade sé spelade vi riktigt bra, men jag personligen kénner
att jag inte liksom van att std pa scenen, och det var genom genrepen ocksa att jag
fick liksom lite panik nistan [fniss fran andra elever]. Och liksom i mitt solo glomde
jag bort vad jag skulle spela, och nér jag gjorde det sa fick jag &nnu mer panik. (elev)

Under den observerade lektionen papekade ldrarna att det dr pa grund av detta som de har
ménga uppspel pa skolan. De podngterade for sina elever att vissa musikaliska dimensioner
endast gar att 6va pa vid konserttillfdllen och repetitioner pa scen. Bland de aspekterna hor
scenisk gestaltning och allt vad nervositet innebir, med tillhérande konsekvenser for
framtradandet. Man maste 0va pé att hantera sin nervositet. Det dr dérfor lararna valt att
addera ett genrep pa sista lektionen innan konserten. Larare A podngterar att eleverna ska ta
med sig sina erfarenheter till ndsta uppspel, och vad kan man gdra i processen for att inte bli
lika nervos infor nésta konsert? Om man forbereder sig mer minskar ofta graden av nervositet.
Larare A:s kollega avslutar denna grupps feedbacksession med en dos dterkoppling pa
sjalvregleringsniva, alltsd for att stirka elevernas sjdlvkénsla, men ocksa for att pavisa att de
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har en lang tid kvar pa kursen och berittar vad kunskap och musikaliska verktyg bidrar till
rent upplevelsemaéssigt. Via entusiasmerande tonfall och handgestik som korrelerade till
meningarna lyckades lararkollegan bygga upp en slutkldm som forhoppningsvis fick eleverna
att kdnna meningsfullhet kring utbildningens innehall.

Ni gér i ettan, det hér dr ert forsta uppspel. Det ér fantastiskt hur mycket ni har lért
er sedan ni kom hit! Kommer ni ihag forsta lektionerna? Ni har fatt spela, ni har dvat,
ni har haft individuella lektioner, ni har haft gemu'. Alla bitar borjar falla pa plats.
Ni kan bara ténka er hur kul ni kommer att ha i trean nér ni har &nnu mer kott pa
benen. (Lérarkollega till A under den observerade lektionen)

Niér det giller konserter som sporrande mélbild for eleverna upplever larare B att det ér
sarskilt viktigt 1 de tidiga arskurserna i gymnasiet. Lararen upplever att treorna inte &r lika
beroende av milstolparna som konserterna innebir, utan dessa ser musikutdvandet i grupp
som skél nog for att ensembleundervisningen ska kdnnas meningsfull och effektiv. P4 skolan
har de dock konserter kontinuerligt, och i trean &n mer &n tidigare &r, men ldrare A menar att
konserterna inte behdver ndmnas som motivator, for att gruppen héller kursen &nda. Detta
samstdmmer med uppfattningen hos ldrarkollegan pa skola A, som menar att musikutdvandet
blir roligare 1 trean nér eleverna har mer redskap for att musicera.

Elevgrupperna i skola 3 repeterade infor en konsert de skulle ha tva veckor senare pa en
grundskola. Enligt ldrare C skérpte sig eleverna mer &n vanligt under den observerade
lektionen, ndgot som lararen trodde berodde pé konserten som malbild. Nar larare C:s grupp
spelade upp for de andra eleverna upplevde jag ocksa att framtrddandet nddde en ny niva fran
tidigare genomspelningar. Gruppen tog dven hansyn till sceniska aspekter som placering,
riktning och blickar.

Skola 1 anvénder sig av matriser for summativ bedomning av de olika kriterierna for kursen
som alla ldrare har tillgang till for mojlighet till sambeddmning. Dessa matriser finns digitala
pa intranitet dir de dven finns tillgédngliga for eleverna. Bade larare B och C uttryckte inte
betyg som ndgot problem dd de far mycket tid att se eleverna under denna kurs, ndgot som de
tror reflekteras pa eleverna. Under samtliga lektioner som observerades nimndes inte betyg,
och grupper och individer jimfordes aldrig med varandra. Lirarna beréttade i intervjuerna att
kommunikation géllande betyg sker i normalfallet terminsvis, men att det finns mdjlighet att
prata betyg om sa onskas vid fler tillfdllen.

! Forkortning for kursen Gehdrs och musikldra 1.
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5.2 Artefakter som malbild och medel for bedomning

En annan form av malbild som anvéndes var ljudexempel i form av originalversionen av laten
som eleverna spelar. Under den timme som gruppen spelar Ain’t nobod)?, spelar Lérare B upp
laten eller bitar av laten som referens ett flertal ganger. I borjan fick gruppen lyssna dé de
gjorde sig 1 ordning och stéllde bort stolar. Nér eleverna sedan sjilva spelat vers och kommer
av sig pa bryggan uppstér en diskussion om var de befinner sig i laten:

”Vid Bbsus” sdger en av eleverna. Lararen bekréftar att de stoppade vid Bbsus.
Sedan ger léraren feedback angaende kompskissen:
”Alla de hér noterna: Det ser ut att vara ganska mycket ackord, men det enda som

T
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spelas dr ett Eb-moll som flyttas till ett Db-dur.” [Léraren sjunger T B | B

pa ackordens topptoner och spelar luftkeyboard med hoger hand med samma rytm].
”Om vi bara tar den forflyttningen, samma pa gitarr och piano. Sedan géar den ner
till Cb eller Bdur. Det &r hela figuren.” [gitarr och bas borjar spela i bakgrunden].
Lirare bekriftar: ”Exakt!” [Aven Keyboard och trummor hakar pa].

Larare: Vi lyssnar pa den dér delen.” [sétter igang laten]

Larare sdger under laten: ”Och Vers tvé [spelar luftgitarr till ett riff som kommer in
pa Vers 2], ”didr kommer nésta gitarrpryl.”

I detta exempel fungerade ldten som igangsittare, alltsd ett skeende som ger upphov till
agerande eller aterkoppling. Léararen anvénde sig alltsa av laten for att i stunden addera
innehall till lektionen, i detta fall, en instrumentstimma. Laten pdminde ocksé lararen

om det gitarriff som tillkommer i vers 2, och valde efter ljudklippet att gd igenom detta.

Originallaten gav dven upphov for lirande under forsta uppspelningen da eleverna borjade att
spela till laten samtidigt som de laste fran kompskissen. Léraren korrigerade da exempelvis

v - T —at
. —

gitarristens rytmik genom att sjunga maps [ |, samtidigt spela luftgitarr och hélla

[y

pulsen med huvudnickningar (fram pa 1 och 3, och bak pé 2 och 4 i takten). Léraren fortsatte
ndgra takter, dnda till att denne uppfattar 6nskad klang fran elevens spelstimma, och fortsitter
dérefter att cirkulera i rummet. Latexemplet skapade sedan diskussion direkt efter att laten
tagit slut:

Basist: Jag tappade bort mig i formen direkt.

Larare: Vi gar igenom form. Det finns ett riff hér, i borjan av laten som egentligen
foljer hela laten. Forst kommer pianointrot.

[Léraren spelar upp laten pa nytt och kommenterar vad som sker i 1iten]

”Trummorna dr véldigt statiska” [tittar pd trummis, spelar lufttrummor och ljuder
kompet med munnen, ~TchupetupeDapetupe” (x2)].

2 Ain’t nobody ér en 18t av funkbandet Rufus tillsammans med sangaren Chaka Khan.
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Det hiér riffet: Ba paba_pa x2 [spelar luftkeyboard med hoger hand och tydlig
skillnad pa staccato och legato], ’det gor gitarr och piano samtidigt.”

Lararen repeterar riffet tva ganger med rdsten, och byter sedan handgest fran
luftkeyboard till att klappa pulsen och sjunger vidare. Gitarristen borjar spela
medan keyboardisten lyssnar och foljer med i kompskissen.

”Och bas; Var det oktavfest” [gar mot basisten och plockar upp luftbasen. Sjunger
basstimma och spelar samtidigt pa luftbas: ’gi DokidoKi (x2).”, [har pulsen i

huvudrorelse].
-
% al|l)okidok| | L!ill)okldoki

Eftersom ldraren visar exemplet till originallaten hjélps basisten att forsté var i takten figuren
ska spelas. I detta exempel kan eleverna enklare urskilja sin egen spelstimma ifran helheten
genom att lararen ljudar och illustrerar med luftinstrument, &n nir de endast lyssnar pa laten
och tittar i sina noter. Lédraren bjuder in eleverna till att prova att spela sin stimma till laten.

Lararen stanger av laten och tar upp trdden angéende form. Denne papekar att repristecken
saknas 1 kompskissen, vilket leder till en diskussion kring var repriserna ska vara. Har
resonerar eleverna tillsammans med lararen var dessa repristecken ska séttas in for att skissen
ska stimma dverens med originallaten. De skapar sig pa sa vis en djupare kunskap i form, och
lararen kan uppticka vilka elever som for processen framat. Detta r ett exempel dér
bedomningens aktorer innefattar lirare, och ett flertal elever i processen. En elev vet inte hur
man skriver repristecken, men fér hjdlp av en kamrat:

Elev 1: Jag har fatt hjarnslédpp. Hur var det man gjorde repriser nu igen?
[kollektivt smaskratt]

”Vafan”

Elev 2: Streck och prickar.

E1: Streck och tva prickar, jag tankte att det var prickar och streck sedan.

E2: Jo men prickar forst, eller vilket hall ar det?

E1: A men det hér dr nér det ska ga tillbaks, da &r det vél prickar och sen streck?
Lérare: Precis.

E1l: Bra, det hér &r sé javla illa.

I skola 1 gavs generell aterkoppling till alla grupper gédllande kompskissens kédrna for den
musikaliska kommunikationen. Spraket kring dessa exkluderar ibland sdngare, som oftare
anvénder text vid instudering. Lérarkollegan menar att alla behdver ha med varsin kompskiss
dé gemensamma uttryck vid repetition, som exempelvis taktnummer och latdelar kommer
ifrdn den. Om alla medlemmar i ensemblen har med kompskiss kan de alla vara med och
forsta och ddrmed vara delaktiga i process och beslut. Situationerna ovan visar exempel pa
artefaktens tillgdnglighet bjuder in samtliga aktorer (larare, elev och kamrat) till en 6vning
som pavisar att larande har skett.

Lirare A anvénder digitala elevportfoljer i sin undervisning i kursen instrument eller séng 1.
Har far eleverna efter behov hjédlp med kompletterande resurser. Om en elev inte natt sin eller
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lararens mélsittning (gjort laxan) med hjilp av noter och ljudexempel kompletteras dessa
erbjudanden av resurser med en videofilm dér lararen spelar. Under den observerade lektionen
pa skola 1 anvindes dven filminspelning frdn konserten som resurs for sjdlvbedomning,
kamratbeddmning och frén lérare till elev.

5.3 Tecken for bedomning eller som upphov for bedomning

Resultatet har tidigare exemplifierat hur ldrare anvénder sig av en kombination av resurser for
att aterkoppla till sina elever. Detta beskrivs hdr som Tecken for bedomning eller upphov for
dterkoppling. Med upphov for dterkoppling menas till exempel en situation da eleven visar pa
oonskat spel genom att gestikulera en sur min. Detta mojliggor aterkoppling fran larande.

Pa videoinspelningen fran eleverna som sdg sitt eget uppspel syntes ett samband mellan deras
direkta uttryck av att titta pd videon och vad de kommenterade efter filmen. I en grupp var det
till exempel manga som spelade och sjong 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 frén sitt framtrddande positiv feedback om gruppens prestation. ”Jag var sa
Jdkla nervos, men det gick ju bra! Jag tyckte alla spelade skitbra! [uttrycker segergest med
hianderna].

I en annan ensemblegrupp i skola 1 var flera elever missndjda med sin insats. Nér filmen med
elevernas konsertframtradande startades satte en av sdngarna sina hinder for ansiktet och
lutade sig framét for att ge uttryck for obehag. Den andra sade: ”Jag kommer pa riktigt grata
nér jag hor det hér, det var liksom inte nice.” Sdngarna utbyter blickar och gor anstrangda
miner vid sdrskilda stillen ddr de upplever intonationen som ”’sur”. Dessa elever aterkopplar
via gestik dver sin egen insats, och synliggdr darmed specifika platser for forbéttring.
Eleverna uttryckte ddremot inte lika tydliga i sin verbala aterkoppling, alltsd varfor de var
missndjda med sin insats och tankar kring hur det skulle kunna forbéttras nér de sedan fick ge
aterkoppling pa sin och gruppens insats. Deras aterkoppling var vildigt generell:

Sangare 1: Assé jag blev otroligt ondjd med min sanginsats [harkling] den
hér gangen. Ja, jag tycker inte att det lét sa bra alls. Det &r typ det jag tidnkte
pa, och att det gick ganska snabbt.

Sangare 2: Jag gjorde inte bra ifran mig [skakar p& huvudet] tycker jag.
Usch. bld. Nej, det gick inte s bra, men aja. Det 4r sa det ar.

I och med att arbetet med laten var avslutat fick eleverna inte chans att forbattra dessa
insatser. Ldrarna gjorde ingen stor sak dver reaktionen, men uttrycker empati och podngterar
vikten av motgéngar, och att eleverna ska ta med sig bdde goda och mindre goda erfarenheter
med sig infér kommande lektioner och konserter.
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Mimik som upphov {f6r bedomning forekom under lektionen i skola 3. Lararen som vid
tillfallet spelar trummor mérker pa en sangares avsldjande ansiktsuttryck att ndgot inte
stimmer, och slar av musiken:

Lérare C: Hur gar det Sang 3? Det ser ut som att du kndgglar ihop din panna. [ler]
Jag horde inget fel, men man ség pé dig att du inte var nojd.

S3: Okej, jag missade ju andra géngen.

Lérare: Okej, vi tar fran din fras direkt, ndra micken. [inrdkning] 1 2 3 4.

[de kor laten igen]

Lararen markte inte klingande att eleven missade andra insatsen och ger i sin tur feedback
genom att sdga: “nédra micken” for att kunna hora eleven bittre.

I skola 1 gavs generell aterkoppling verbalt, dir lararna gav tips pa tillvigagéngssétt i
processen som alla grupper kan léra sig av. Minga grupper var vildigt ndjda med sina insatser
fran konserten, men hos alla grupper fanns utvecklingsmajligheter enligt eleverna sjéilva.
Nedan foljer tvd citat dir A och en ldrarkollega pratar om instuderingsteknik for att eleverna
snabbare ska na onskat resultat:

Det man skulle kunna gora for att ni ska komma vidare, &r att nér ni far laten sé tar
alla &n mer ansvar for att kolla in den innan fOrsta repet. Forstar ni? Da skulle ni
snabbare kunna komma fram till en punkt dér ni hér inne skulle kunna spela den pé
ett sétt, inse att: Oj. hir gick det for fort, hir gick det for langsamt eller juste, jag
maste kolla in de hir ackorden och den dér bastonen, eller vad det kan va. Da har ni
mer tid pa att faktiskt néta det hér och kora finliret pé arret, for det kéindes som det
som ni inte riktigt hann med nu. Ni kom precis fram till att sétta hela laten och brianna
igenom den nagra ganger. Det skulle ni liksom kunna gora béttre genom att komma
mer forberedda till nédsta gang. (Lérare A:s kollega)

Lirare A knyter an efter att sjdlv gett elever lite positiv feedback. Hér anvénds bade gestik,
tonfall och rytmik som accent pd ord av sérskild vikt for ssmmanhanget:

Och for att anknyta lite till det som min kollega sade, s att Repetera. [..] [handgestik
likt en takterad etta]. Det gor man fOrst ndr alla kan laten. Allt annat 4r instudering.
[visar handens tva sidor som liknelse]. Det ar Instudering, repetition och konsert
[rdknar pa fingrarna 1, 2, 3], men repetera gér man bara nér alla kan 14ten [kramar
om de tvé forsta fingrarna)]. Dd borjar man repetera. Och som L2 sade, nu instuderar
ni, instuderar ni. [..] och sen borjar ni repetera, [drar langsamt handen frén Vénster
till Hoger] fast lite for sent. Och det ar bara kunskap ni tar till er. Ni ska ju hélla pa
med den hér kursen i tva ar, och ju tidigare man lir sig saker desto béttre. (Lérare A)

Tidigare visades hur ldrare B anvinde sig av fler kombinationer av tecken under instruktioner
av kompfigurer genom att sjunga spelstimman, spela luftinstrument och visa pulsen. Larare B
instruerar senare latens stick. Har visar lararen genom att ljuda fler stimmor i kombination
hur de tillsammans skapar en musikalisk helhet under en fyrataktersperiod:
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Lérare B spelar upp sticket fréan originallaten.

Larare B: Sticket kommer véldigt abrupt, som en kraschlandning.

De lyssnar en gang till fran refréngen. Lararen sjunger till keyboardfiguren [”Bada
bau”], sitter sig ner och beskriver sticket, ”Sticket borjar i takt 21 redan, Sa det e
samma figur:

”Ba da bau” [gestikulerar luftkeyboard med handen], ”gu gu gudiu” [luftgitarr].
Baw baw [bas].

(luftkey) (luftgit) _  |(luftbas)
> " . - = = —
—'Lp—blb—.% | = u O =

bada bau gu gu gudiu_ Baw Baw
Fig. 5: transkribering ljudhidrmande ladrare
I lararens beskrivning forstod eleverna sina roller i 1dtdelens period i férhdllande till de andra
spelstimmorna. Basisten som tidigare spelat sin stimma fel i perioden lyckades nu spela
delen med tajming.

5.4 Bedomningens aktorer

Har beskrivs olika exempel pa vem som ger dterkoppling, och vem som tar emot den. Under
de observerade lektionerna forekom exempel pa dterkoppling fran Lérare till elev(er),

Elev till ldrare, sjdlvbeddmning och kamratbedomning. Detta samlas under kategorin
bedomningens aktorer for att visa hur dessa: ldrare, kamrater och eleven sjdlv forekommer i
undervisningsmomenten.

Pé skola A fick eleverna ge feedback pa sin egen och gruppens insats. Vissa elever kunde
identifiera problem och ge forslag pé losning:

Jag horde inte trummorna s bra, sé nér jag skulle spela sextondelar och sént sa kénde
jag inte att jag hade nagot att forlita mig pa, jag behdvde liksom bara kora sjélv vilket
var ganska jobbigt for jag horde knappt ndgon annan, men det var ocksa for att jag
stod néra starkaren och det fanns inte plats att ga fram eller sa. (elev)

Eleven uttrycker vikten av samspel mellan bas och trummor i musikgenren, och eftersom
denne endast horde sig sjélv tinktes mdjliga strategier ut som att gd langre ifrén sin egen
ljudkalla.

Under studien uppticktes tillfallen dar elever gav aterkoppling till sina ldrare. Under
diskussionerna i skola 1 stéllde ldrarna frdgan hur de som ldrare kan bli béttre i sin
ensembleundervisning. Larare A berdttade i intervjun att detta var nog den viktigaste punkten
utav alla, dé syftet dr att kunna utvdrdera hur man jobbar tillsammans med eleverna sé att det
upplevs béttre for dem. Fragan kom dock ofta sent under sessionen och gavs dérfor inte s
mycket tid. En sak som dok upp 1 fler grupper var hur de tre ldrarna ger olika aterkoppling,
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vilket upplevs forvirrande for vissa elever. Sa hér 14t det i1 forsta gruppen det togs upp:

Léarare A: Vad skulle vi kunna gjort béttre?

Elev: Assa nir ni kommer in olika ldrare s& sdger ni olika saker. Det var mest sa
dér i bandet att de kan 6va pa nagot i tre veckor, och s kommer en annan lérare
och bara: Nej, gor nanting annat istéllet, och s& kommer samma lérare igen och
sdger: Vad har ni gjort nu? Som du [pekar pa A], du ville att vi skulle ha ett visst
sound, och sedan kommer (namn pa lérare 2), och vill att vi skulle ha ett annat
sound. Det blir konstigt nir det hela tiden &ndras.

Léarare A: Mm. [..] Det vi kommer med, och det kan vi absolut bli tydligare med,
det dr forslag. Det hir dr min &sikt, sedan kommer (namn pa lérare 2) in med sin
asikt. Sedan dr det upp till er att bestimma hur ni vill att det ska vara.

Elev: Fast det &r inte det ni séger utan det 4r...[stark dynamik, halvt i affekt]

A: Jag hor det, och det ska vi ta till oss. Det har vi nog glomt bort att séga. Att det
hér ar min asikt och sedan kommer andra larare in och har sina &sikter. [A samlad 1
normalt rostldge och samtalston]

Lérare 3: Och sé ar det pa sa sitt att om man ser det som en larandeprocess, s
tanker man sé hér att man ocksa lir sig att det kan vara olika utgang liksom.
Samma 14t kan ha olika sound eller olika slutprodukter. Och vi papekar olika saker,
och det kommer fortsétta sa, under alla tre aren tror jag.

Lérare 2: Men maélet ar fortfarande detsamma, det far ni inte gldmma bort, &ven om
du tycker négot och du tycker ndgonting, och du tycker en tredje sak [pekar pa
olika elever], sa har man &nda ett mal, att det ska bli bra. Jag kan ocksa forsta det ni
sédger att det kan kénnas lite splittrat. Alla férslag som kommer fran oss, och er, det
ar det man har med sig frén borjan. Forstar ni? Det ni har lyssnat pa, det ni har i er
lilla pase nér ni kliver in hér, det dr vad ni tycker. Det géller att gora en
kompromiss och samsas om vad som faktiskt &r bast for den hér laten och var
grupp. Det kan vara mitt forslag, det kan vara A:s forslag eller det kan vara lérare
3:s forslag, eller ett mischmasch av alla tre. Ta med det som ni kénner ar rimligt for
er ndr vi ger er forslag ar tips.

En liknande sak togs upp i fler grupper. Via diskussion lyckas elever i tva olika grupper forsta
tanken med hur man kan anvénda olika forslag till forbéttring.

Elev: Men, allt ni séiger. Vissa grejer ar nu ju mer assé inte vad séger man,
subjektiva. Men det som &r konstruktiv kritik rent av kan vi ju ta at oss av, fran alla
liksom. For sen ar det lite bestimda, for larare kan ju ha en ésikt, assa inte for att
man spelar fel. Men att det l4ter béttre enligt den ldraren, sé far man vél avgdra
sjélv.
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Léarare A: Mm. Det du sade nu ér ju precis tanken med det hela. Men det kan vi
vara tydligare med har vi forstatt, att det &r ett forslag vi kommer med. Sen &r det
ni som band som avgor hur ni vill spela det hér till slut.

I en annan grupp togs samma sak upp, men eleven sjdlv inser fordelen 1 olika forslag:

Elev: Det r typ bra tror jag, for dé kan vi vélja vad vi foredrar utav det.
Léarare A: Va kul att det ses som nagot positivt, for det har tagits upp av fler grupper, dar
det kan ses som nagot negativt. "Hur ska vi gora, ni kommer och séger olika saker”.

I skola 3 ville ldraren ha ett ackord for att ga igenom sédngstdmmor frén trumsetet som denne
satt vid.

Séngl: Har jag en egen stdmma eller kor jag med S2?

Larare: Nej du har en egen stimma. Kan ni ldgga F-ackordet? [pekar med varsin
trumstock mot piano och gitarr.] upprepar “Fér jag hora ett F-ackord?” F-ackord
laggs ut. [sangare letar toner]

Bas: Det borjar pa C.

Lérare: Forlat ett C-ackord. Bas: Ett C [tittar pa pianot].

C-ackord spelas

Larare: [Sjunger grundton] pekar pa S1 och séger: Du borjar dér S1, Kvinten
[sjungandes pa ton G]. ”O00” [sjunger samma ton och gar upp till A och tillbaka
till G] Visar med trumstocken att tonen géar upp och ner igen.

Lérare: ”Och du borjar pa durtersen S2”’; ”Oo0” [sjunger pa tonen E upp till F och
tillbaka, tittar p& sangare 2 och visar tonhdjd med trumstock. |

Léraren vander sig till Basisten som ocksa sjunger. ”’O du borjar hir uppe: ”Oo0”
[sjunger tonen C och hdjer stocken, men haller den stilla for att visa att stimman
ligger still].

S3: Va?

Léarare: ”O00” [tonen G]

Lararen ldgger stockarna pé virveltrumman och gér mot flygeln. Pianist flyttar sig.
Vi tar bara din stdimma en géng”.

Hir visas exempel pa hur en elev korrigerar lararen nér denne séger fel ackord for att ge toner.
I situationen syns @ven hur liraren instruerar stimmor och anvénder trumstockarna for att visa
stimmans rorelse, alltsd med sang, tal och gestik i teckenkombination. Léraren insag efter ett
tag att det skulle vara enklare att instruera fardigt stimmorna genom att byta verktyg till
piano, dir mojligheten att forebilda fler toner samtidigt finns.

5.5 Aterkoppling pa metaniva

Aterkoppling pd metaniva innefattar i foreliggande studie, situationer som uppstod under
arbetet for att kategorisera processen av att lara ut aterkoppling, bade till syfte for
sjdlvbeddmning och kamratbedomning. Under intervjun med ldrare A nimndes att manga
elever inte vet var aterkoppling dr eller nér de fir aterkoppling, darfor ar det viktigt for elever
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att forstd aterkopplingens innebdrd. I skola 1 borjade lektionen med en introduktion om
aterkoppling. For att eleverna skulle forstd syftet att dterkoppla pa sitt framtrddande
aktiverades de 1 en kort diskussion.

Léarare A: Vad ér aterkoppling?
Elev 1: Feedback, Man séger vad som é&r bra och déligt med arbetet.

Léarare A: Feedback &r i huvudsak: Hur upplevde ni det hér giget [gestikulerar mot
eleverna], hur upplevde vi det hér giget [gestikulerar pé ldrarna], och hur ska vi
tillsammans jobba for att det hér ska bli battre? Formativ aterkoppling innebér att
vi tillsammans ska komma fram till Hur ni ska gora for att ga vidare, alltsa inte vad
ni ska gora. Aterkoppling handlar hela tiden om att vi ska tillsammans forsoka
komma 6verens om hur laget &r nu. Hur 6nskat ldge dr, var vill ni vara, och hur ska
vi ta oss dit gemensamt? Det &r aterkoppling. Den typen av aterkoppling har ni fatt
konstant i stort sett varje lektion, “okej vi gor s hér, vi fordndrar det hér” i syfte att
komma vidare. Det dr det som é&r &terkoppling eller feedback. [betoning pé “eller
feedback” i syfte av att poéngtera synonymernal].

Lararen gar hér rakt pa forklaringen av dterkoppling, och papekar att terkoppling hela tiden
sker 1 processen nér de arbetar i en ensemble. Hos en annan grupp utvecklade eleverna sjélva
en forklaring av begreppet efter att lirarna stillde 6ppna frégor:

A: Vad ér aterkoppling? [..] Nér ni hor ordet aterkoppling, att nu ska ni fa
aterkoppling, vad tanker ni da?

Elev 1: Assa, Feedback.

Elev 2: kritik

A: Ja det 4r samma, nu sade ni bara samma ord igen fast pa engelska.

Lérare 3: Feedback ér... [vevar med hénderna for att generera svar fran elever]
A: Vad ér feedback?

E1: Assa, det dr vl kritik, att vi far sdhar konstruktiv kritik.

E2: Ni séger vad ni tycker om vérat upptradande.

A: For att..

Elev 3: For att vi ska kunna bli béttre! [glissando med stigande tonhojd]

A: Ja, och inte bara. [..] I den bista av vérldar far ni ocksé reda pa hur [accent] ni
ska bli  béttre. Hur dr ett starkt ord.

For eleverna poédngterade ldrare A dven hur man aterkopplar till varandra pé ett schyst satt:

Jag skulle vilja passa pa att sdga en sak som jag brukar séga sist. Det hér har jag sagt
till alla grupperna. Ta lirdom av varandra. [..] och nér ni da papekar for nén att,
brutalt uttryckt: Du spelade fel dir. Fundera pa hur ni ska séga det, for om jag sdger
till dig: Du spelade faktiskt fel dér, eller [gér upp i tonhdjd] Jo skulle vi kunna testa
det dér stillet precis efter sticket. Jag vill bara spela igenom det. Da ger jag dig
chansen att faktiskt: A, Aha (upptécka sitt fel sjdlv). Och upptécker inte du det, d&
sdger man med ett leende: Du, kan inte vi kolla de dér tonerna? Jag tror inte att det
stimmer riktigt, kan vi inte bara kolla det? Forstar ni? Det dr inte vildigt mycket att
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man papekar ndgonting utan sur man papekar nagonting. Och att ge varandra plats
att ratta till saker, att kanske inte behdver sdga nagonting forsta gdngen, eller andra
géngen. Den tredje gangen kanske man kan sdga: horru du, kan inte vi bara kolla det
dér stéllet? [haller luftgitarr]. Forstar ni vad jag pratar om nu? Det &r hur ni jobbar i
gruppen sinsemellan. Det sociomusikaliska arbetet. (Larare A)

Med begreppet aterkoppling pad metaniva menas i foreliggande studie att prata kring
aterkoppling som begrepp och handling och ldran om hur man éaterkopplar och vad som
ar formativ aterkoppling. Detta gjorde eleverna under lektionen medvetna om att
aterkoppling stiandigt forekommer 1 ensembleundervisning och att det &r fordelaktigt att
framfora sin aterkoppling till sina jamlikar pa ett konstruktivt sétt for att bibehélla en
god social gemenskap i gruppen.

5.6 Summering av resultat

Alla studerade ldrare gav aterkoppling genom kombinationer av semiotiska resurser. Under
situationerna dir ensemblespel forekom i skola 2 och 3 var det patagligt hur ldrare instruerade
sina elever genom att sjunga sang- och spelstimmor och samtidigt visa tonhdjd eller rytmik
med hander, fotter eller huvud. Det medvetna eller undermedvetna urvalet av
teckenkombinationer som ldrarna anvénde visade i samtliga fall ge effekt pa larandet hos
eleverna. Nér eleverna svarade pd lararens tecken via spel eller sdng kunde lararen i nésta steg
anpassa sina metodverktyg dérefter. Under diskussionerna pé skola 1 accentuerade ldrarna ord
av sarskilt virde via betoning bdde dynamiskt, rytmisk och tonh6jd i sitt tal. Gestik i framfor
allt armar och hénder korrelerade dven till dessa.

For att uttrycka sina egna reflektioner skulle somliga elever gynnas av fler och mer konkreta
fragor frin sina ldrare, och dven tanketid for reflektion innan lérarna sjilva dterkopplar.
Resultatet visar ocksé att det dr svért att tinka utanfér boxen om en tanke eller ett tema redan
presenterats. Lirare C beskrev i sin intervju att elever ofta ger aterkoppling just for att de
tanker att det dr viktigt for betyget. Detta resulterar i framtvingade kopior av aterkoppling som
tidigare getts enligt C. I flera grupper pa skola 1 mérktes hur eleverna spann vidare pd samma
tema. En elev anmirkte pd tempot som for snabbt som aterkoppling till sin grupp, och efter
detta instimde néstan varenda elev om hur snabbt tempot var, som utifran ldrarnas synvinkel
inte upplevdes som négot problem. Elever och ldrare undvek att ge konstruktiv kritik riktad
mot individer. Eleverna kritiserade dock sig sjélva, stundtals ganska hért. Med hénsyn till
detta berittade ldrarna i skola 1 att eleverna skulle ta med sig erfarenheterna till sitt fortsatta
musicerade, och fokuserade pa att kommentera hur eleverna kan bli effektivare i sin process
for att sjdlva kunna utveckla sin produkt, i detta fall nista uppspel.

Som tidigare ndmnt har resultatet av det insamlade materialet genererat nya kategorier, och
utifran verktygen i syftet: mal och aterkoppling, har jag sammanstillt for hur dessa tva
verktyg for bedomning férekommer i ensembleundervisning. I f6ljande graf sammanstills
kategorierna och verktygen i en oversiktskarta.
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Mal |e Madl som motivator (uppspel, konserter, kunskapskrav)

o Artefakter som mdlbild och medel for bedomning (ex. Ljudexempel, film
kompskisser och matriser)

" R e

o Tecken som bedomning eller som upphov for bedomning (1gdngsittare for
beddmning):
- Gestik for bedomning (genom gestik dterkoppla eller ge upphov till aterkoppling)

[=Ha)

- Verbal aterkoppling (via talsprak aterkoppla eller ge upphov till &terkoppling)
- Klingande aterkoppling eller avsaknad av klang (i férhéllande till musikaliska
dimensioner och sammanhang)

e Bedomningens aktorer (vem éterkopplar till vem)
- Larare till elev(er)
- Elev till lérare

g B =~ —TT O X" O 5

- Sjédlvbeddmning
- Kamratbedomning

-

"B —TEgeRe T

o Aterkoppling pd metaniva (l4ra ut att aterkoppla, eller att aterkoppla pé
aterkoppling)

Mal som motivator visade sig studien i form av uppspel och konserter, bade som langsiktiga
och kortsiktiga malséttningar. Eleverna upplevdes mer motiverade med mélbilder, och
konserterna i sig ledde till kunskap om scenisk gestaltning, logistik, och hantering av
nervositet. Betyg hade enligt intervjuresultatet inte samma effekt.

Artefakter som malbild och medel for bedomning anviandes for att forebilda exempel av mal
for elever genom kompskisser och ljudexempel i form av originallat. Videofilm frédn
elevkonserter anvandes som medium for sjalvbedomning, kamratbedomning och bedémning
frén larare.

Tecken som upphov till bedomning (Igangséttare for bedomning):

Anvindandet av aterkoppling visade sig via olika tecken och 1 kombinationer av dessa, bland
annat genom mimik och gestik for dterkoppling, dir elever via ansiktsuttryck och kroppssprak
uttryckte positiva, negativa eller likgiltiga kédnslor kring sin insats. Kopplat till nédr i musiken
detta uttryck skedde kunde specifika insatser upptéickas och korrigeras eller diskuteras.

Alla tre ldrare gav sina elever verbal aterkoppling via talsprak, bade aterkoppling i processen
och av en produkt. Lararna som observerades aterkopplade till sina elever samtidigt som de
spelade, men dven efter att de stoppat musiken. Elever gav dven verbal aterkoppling till sig

31



sjdlva och generella aspekter om helheten. Klingande dterkoppling forekom ofta. Eleverna
synliggjorde sitt larande stdndigt i musiken genom att spela i forhallande till puls, tonh6jd och
medierande artefakter som kompskisser och ljudexempel. Liraren kunde dérefter korrigera
klingande genom att forebilda pd samma instrument eller genom att sjunga spelstimman och i
kombination med gestik tydliggora puls, rytm eller frasering. Avsaknad av klang var ocksa ett
tydligt tecken pa fragetecken hos eleven.

Gillande Bedomningens aktorer, alltsa vem som aterkopplar till vem, visade studien exempel
pa aterkoppling frén lérare till elev(er), elev(er) till ldrare, sjalvbeddmning och
kamratbedomning. I synnerhet i skola 1 dér lektionen var designad for att just bjuda in dessa
olika aktorer for att utveckla kunskaper och undervisningen tillsammans.

I studien beskrev lédrare for sina elever vad dterkoppling &r, och hur det sténdigt forekommer 1
processen pa ensemblelektionerna. Lérarna beskrev ocksa skillnaden mellan
kamratbeddmning och aterkoppling fran larare, och att det &r viktigt att ténka pd hur
aterkopplingen ges, och hur man arbetar for att uppné onskat lage. Detta kallas i1 foreliggande
studie for Aterkoppling pd metaniva.

6 Diskussion

Enligt Wiliam (2013) &r formativ bedomning ”Den process som ldrare och elever under
larandet anvénder for att kdnna igen och reagera pé elevldrande for att forbéttra ldrandet.”

I foreliggande studie visas flera exempel pé att formativ bedomning sker dverallt under
ensemblelektioners processer. De observerade processerna visar att alla fem nyckelstrategier
for formativ bedomning behandlas i ndgon form under en vanlig praktisk ensemblelektion pa
gymnasieskolan, och dessa integreras med varandra i samma process, dér ldrare och elever via
musik och dialog uttrycker 6nskad riktning. Falthin (2015; 2020) beskriver ldrande som en
multimodal turtagning mellan larare och elev dér den enes handlingar leder den andres
handlingar och vice versa och formativ beddmning férekommer sténdigt i musikundervisning
via kommunikation mellan elever och ldrare (Falthin 2020; Fautley & Colwell, 2012).

I resultatet uttrycks riktningen mot 6nskat spelsétt genom éterkoppling pa processniva (Hattie,
2014), bade verbalt, klingande och dessa i teckenkombinationer tillsammans med gestik och
artefakter i form av kompskisser, ljudexempel och videofilm. I vissa fall kan méalbilderna vara
abstrakta eller outtalade, men grupperna i studien mejslar fram en version av laten, och utgar
dérifran tillsammans med ldraren hur framtradandet ska bli béttre. I studien pépekar en
kollega till larare A att alla elever och ldrare har olika erfarenheter och referenser for att
uppnd sin malbild. Dessa ska i slutskedet enas till en och samma.

Gemensamma gruppmal (Johansson, 2005) som konsertdatum och inldrningsmal (Dweck,
1999, refererad av Wiliam, 2013) som att spela sd likt originalldten som mdjligt férekom 1
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resultatet. Eleverna verkade frimst fokusera pd dessa mal och séllan pd prestationsmal
(Wiliam, 2013) i form av betyg. Konserterna bidrog ocks4 till att eleverna kinde motivation
att 6va in latarna fran inlérningszonen till komfortzonen (Hattie & Clarke, 2019). Det mirktes
skillnad mellan olika ensemblegrupper och hur deras upplevda prestationer skiljde sig i
forhallande till dessa zoner. Somliga elever upplevde mycket panik och nervositet, medan
andra uttryckte en sékerhet 1 sitt eget musicerande och en tillit for gruppen. Bekvamligheten
hos dessa elever gjorde att nir ovdntade hindelser uppstod under konserten kunde dessa
hanteras pé ett smidigt sétt. Under en observerad lektion borjade elever ibland att skdmtsamt
spela andra latar eller ackordsprogressioner for att soka bekréftelse hos medmusikanter eller
larare. Dessa beteenden kan vara tecken pé att denna elev befinner sig for tillfdllet i
bekvimlighetszonen och inte stimuleras tillrdckligt for stunden, eller vara tecken pa brist pa
konkreta mal. Med tydligare malbild kanske eleven med goda kunskaper enklare kan hjélpa
sin grupp 1 ldrandet.

Denna studie tyder pa att igdngséttare for aterkoppling kan i princip vara vilket skeende som
helst i rummet. Lérarna dr lyhorda for att lyssna in ensemblen och 14ta alla komma till tals och
utmanas. [ Ruborgs (2016) studie dr det mestadels ldrarna som &ar verbala nédr det kommer till
att ge feedback eller att visa vad man kan i musikundervisning pa gymnasiet. I foreliggande
studie var det ocksé framst ldrarna som pratade och gav verbal feedback, men i fler situationer
gav ldrarna elever inviter till att uttrycka egna tankar kring larandet. En musikalisk faktor som
alla tre skolor tog upp och diskuterade var latform. Alla elever oavsett musikalisk niva
upplevdes ha en asikt kring om det exempelvis var ”for 1dngt med dubbelrefring innan
sticket”. Dynamik var ocksd en parameter med gemensamt ansvar dér ldrarna involverade
grupperna. Bara genom att kasta ut en fraga kunde eleverna lyssna efter saker som de inte
tankte pa nir de var upptagna i sitt spel. I annat fall var det ofta de eleverna som kénde sig
manade att ta till ord att ge gruppen feedback.

I Resultatet av denna studie forekom bdde kamratbeddmning och sjédlvskattning. Ramarna for
vad som dterkopplades pa var dock ganska stora da eleverna sjélva berdttade vad just de
tankte pa med insatsen. I en av skolorna, skola 1 f6ljde lararna en mall for hur aterkoppling i
diskussionsaktiviteten skulle g till. Detta gav alla elever och lérare tid att ge aterkoppling.
Samtalsamnet i stort var upplevelsen av konserten, men géllande musikaliska parametrar var
diskussionen fri. Ett tydligare ramverk kanske kunnat ge upphov till mer specifik
aterkoppling, ndgot som dverensstimmer med effektiv aterkoppling (Hattie, 2014; Wiliam,
2013). Lindstrom (2011) och Valle et al. (2016) ger exempel péd tema eller musikaliska
dimensioner som berdrs vid sjalvbeddmning, och jag tror att med mer tid kan en saddan hér
aktivitet dven fi eleverna att reflektera kring fler musikaliska aspekter 4n de som togs upp.
Enligt intervjun har Larare C har anvint liknande begreppsforslag, till exempel timing och
dynamik nér elever ger varandra aterkoppling, men upplevde att eleverna inte riktigt var
inforstadda i begreppens innebdrd, och anvinde dessa mer for att visa att de aterkopplade dn
for att hjélpa sina vanner. Forslagen pa matriser och portfolj i bakgrunden dr ocksa bara
synliga for en elev och dennes ldrare, inte i gruppaktiviteter som foreliggande studie
behandlar.
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Likt Falthin (2015) anvénder sig ldrarna i denna studie av transduktion, alltsd undervisning
fran ett instrument eller teckensystem till ett annat. I ndgra fall forebildar ldrarna pa skola 2
och 3 med piano, bdde genom imitation for pianisterna, samt transduktion for sdngare for att
ljuda fler stimmor samtidigt. Kempe och West (2010) menar att imitation inte vanligtvis
forekommer i instrumentalundervisning, men fler av ldrarna i studien menar att det &r en av de
vanligast forekommande undervisningsformerna i kursen instrument eller sdng, alltsa deras
instrumentundervisning. Jag tror att det kan skilja mycket beroende pé elevens élder och ifall
lararens musikaliska tradition dr not- eller gehorsbunden. I ensembleformat anvander lararna
transduktion 1 storre utstrackning, mdjligtvis pd grund av att eleverna ska slippa kliva ifrén
sina instrument som i Falthins (2015) studie. En mgjlig orsak kan ocksé vara att ldrarna inte
kénner jéttestor tilltro till sina fardigheter i alla instrument, utan sparar tid genom att ljuda
stimman med munnen och visa pd ett luftinstrument. Lararna kédnner av att elevernas gehor ér
gott nog att kunna visa pé ett sddant sétt. Transduktion ger ocksé eleven ett tillfdlle att franga
den genvig som imitation ldtt ger upphov till, ndmligen att titta pa hur ldraren spelar istillet
for att lyssna eller ldsa noterna. Eleverna tvingas pa sa vis att uppticka sjilva hur de ska
oversitta informationen till en rorelse som genererar ljudet pa just deras instrument.
Imitationsmomentet kan man i detta fall likstdlla med méngden aterkoppling (Wiliam, 2013)
och att effektiv dterkoppling ofta innebér att inte ge hela svaret. Eleven fér ldra sig sjélv.

Eleverna i skola 1 fick ge och ta emot dterkoppling pa uppgiftsniva (Hattie, 2014). Detta
under lektionen efter deras uppspel. Larare A poédngterar for eleverna att de ocksa far
aterkoppling standigt i processen, under de vanliga ensemblelektionerna. I samstdmmighet
med Fautley och Colwell (2012) kan det vara svart att se aterkopplingen som sker i
musicerande, men aterkopplingen pa processniva ér effektiv for att 1drandet kan synliggoras i
samma process som éterkoppling sker (Falthin, 2015; Hattie & Clarke, 2019). Aterkopplingen
ar néstan uteslutningsvis formativ, om inte eleven fortsitter att gora fel, och detta inte
uppméirksammas av liararen (Fautley & Colwell, 2012).

Foreliggande resultat tyder pa att det ar svérare bade for ldrare och elever att ge formativ
iterkoppling pa en produkt &n i en process. Aterkopplingen pa videon frin elevernas uppspel
pa skola 1 handlade mestadels om vad som (i framtiden) kunde korrigeras, och eleven far
svara pa dterkopplingen genom prat istdllet for spel. Att tilldgga var dock ldrarna mycket
orienterade mot just processen och hur eleverna skulle jobba annorlunda i denna for att kunna
snabbare na sina dnskade malséttningar som de uttryckte i dterkopplingen. Studien visar att
det ir svarare att ge konstruktiv kritik pa uppgiftsniva in pa processnivé. Aterkoppling pé
processniva ér ofta outtalad (Fautley & Colwell, 2012), och en aktor behdver dirfor inte tala
om for eleven att den gjorde fel, utan kommuniceras endast genom hur eleven kan gora
istdllet, via en korrigering med klingande eller visuella tecken. Att som elev tvingas till verbal
eller skriftlig terkoppling av sitt spel kan enligt Lindstroém (2011) vara ett effektivt
komplement till det klingande for utveckling av det musikaliska spraket.

Wiliam (2013) beskriver vikten av att aterkoppling ska skapa kognition istéllet for emotion. I
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foreliggande studie forekom tillfdllen dér elever gav ldrare konstruktiv kritik, varpa ldrarna
beholl lugnet och svarade pé aterkopplingen genom att sdga “Tack, det ska vi ta till oss i
fortsdttningen.” eller, ”Det har vi inte tinkt pa”. Om man som ldrare kan ta emot aterkoppling
pa ett intelligent sdtt, och visa att man har ett dynamiskt mindset med en vilja att stdndigt
forbittra sin praktik speglar det av sig pa eleverna (Dweck, 2017). Aterkoppling ges for att
hjélpa varandra framat, och elever och ldrare behover tinka igenom syftet for aterkoppling
som ges innan den yttras. Ar den formativ, och besvarar min aterkoppling Hatties tre fragor
for effektiv aterkoppling (Hattie, 2014)?

6.1 Metoddiskussion och vidare forskning

Det var vildigt intressant och ldrorikt att utfora en observationsstudie med syftet att se och
hora hur ldrare och elever samverkar i sin kommunikation. Eftersom manga av vara
handlingar sker outtalat fir man endast med en del av ldrandet genom intervju eller
enkdtundersokningar. Att sjilv upptédcka och léra sig nya sétt att anvéinda semiotiska resurser
for aterkoppling har gett mig ldrdomar for hur jag kommunicerar med mina elever, och arbetet
har gett mig storre forstaelse for variationerna i véra uttryck som ménniskor. Att observera
kommunikation i ett ensembleklassrum innebar ockséd utmaningar kring sammanstéllning och
urval i mitt arbete. Omfattningen pé studien blev storre dn planerat, eftersom tre observerade
lektioner hade lidngre lektionstid &n forvintat. Detta bidrog till mycket rdmaterial, och jag
hade svart att gora ett urval av situationer, di formativ bedomning skedde stindigt i
processen. Med nyvunnen erfarenhet av observationsstudier skulle nésta undersékning
planeras tydligare med ett tidigare urval av material for analysen, och en mer avgriansad
forskningsdesign (Esaiasson et. al, 2017). Under studiens gang insdg jag vilket brett fokus
som verktyg for formativ bedomning innebar. Med en tydligare avgransning i
undersokningens syfte hade urval och bearbetning av material kunnat gé smidigare.

Anvindande av videoinspelning fungerade bra, men i fler situationer var det svart att se och
hora de olika parallella hidndelserna i rummet. Pa grund av smd ensemblerum var det ocksé
svart att fa plats i en av skolorna. Bjerndal (2005) skriver att ’Om man viljer att anvinda en
handkamera maste det finnas en person som har inspelningen som sin enda uppgift” (2005, s.
80). I och med att jag som observatdr fokuserade pé att filma tillét situationen mig inte att till
fullo observera vad som hédnde dir och da. Bearbetningen av materialet hade effektiviserats
ifall jag fort anteckningar och anvint en operator av videokameran, eventuellt stativ till
kameran. Det skulle ocksé varit enklare att jaimfora och sammanstilla ldrarnas forhallningssétt
om intervjuerna hade varit mer strukturerade med tydliga fragor stéllda i en specifik ordning
(Patel & Davidsson, 2011).

I framtiden skulle det vara intressant att studera fler verktyg for hur ensembleldrare bjuder in

alla elever i dterkoppling verbalt under processen. Det hade ocksé varit spannande att lata
elever i en liknande 6vning som pa skola ett, fa dterkoppla mellan tvé spelningar av samma
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repertoar, dir de konkret far anvdndning for sin aterkoppling i samma kontext. I detta fall gav
eleverna dterkoppling i grupp, men det hade varit intressant att se hur den hade skiljt sig vid
individuell aterkoppling, dir eleverna inte kan farga sina kommentarer av féregdende talare,
eller av rddsla for hur klasskompisarna uppfattar feedbacken. I ensemblelektioner vill jag
ocksa se tillfdllen ddr man i processen soker varje enskild elevs aterkoppling for att motverka
snedfordelningen av ordet i ensemblegrupper.
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